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Opettajan tehtävä on nykypäivänä moniulotteinen ja täynnä haasteita. Opettajan 
työhön valmistetaan yliopisto-opinnoissa, ja opettajana toimiminen ilman tehtä-
vään saatua koulutusta voi olla erittäin haasteellista. Kuitenkin esimerkiksi 
vuonna 2013 vailla muodollista kelpoisuutta hoitamaansa tehtävään oli yli kym-
menen prosenttia peruskoulujen rehtoreista ja päätoimisista opettajista (Harto-
nen & Ojala, 2014, s. 65). Vailla muodollista kelpoisuutta oleminen tarkoittaa, ettei 
henkilö täytä opetustoimen henkilöstölle asetettuja vaatimuksia, joista säädetään 
niitä koskevassa asetuksessa (986/1998). Tavallisimmat syyt opettajan muodol-
lisen kelpoisuuden puuttumiselle olivat tutkinnon puuttuminen ja opettajan peda-
gogisten opintojen puuttuminen. Osalla opettajana työskentelevistä oli jokin muu 
kuin juuri hoitamaansa tehtävään vaadittu opettajakelpoisuus, mutta kokonaan 
opettajakelpoisuus puuttui 6,4 prosentilta perusopetuksen rehtoreista ja opetta-
jista. (Hartonen & Ojala, 2014, s. 65.) Osalla näistä kokonaan ilman opettajakel-
poisuutta olevista saattaa olla jonkin verran opettajankoulutuksen opintoja suori-
tettuina – osa ei kuitenkaan ole opiskellut kasvatus- tai opetusalaa lainkaan.  
 
Suuri syy siihen, että kouluissamme toimii vailla opettajankoulutusta ja siten vailla 
muodollista kelpoisuutta olevia opettajia, on se, ettei työhön haluavien joukossa 
ole riittävästi muodollisesti kelpoisia. Tähän puolestaan on useampia syitä. Yksi 
syy on, että muodollisesti kelpoiset opettajat eivät päädy opettajan työhön tai jät-
tävät sen ja toinen syy voi olla, että opettajia ei kouluteta riittävästi. Opettajan työ 
kuitenkin kiinnostaa monia: esimerkiksi Helsingin yliopiston luokanopettajakoulu-
tuksen hakijamäärä on niin suuri, että koulutukseen pääsee vuosittain alle 10 
prosenttia hakijoista (Tirri, 2014, s. 602). Koulutukseen pääsemisen vaikeus saat-
taa olla joillekin syy toimia opettajan ammatissa ilman opettajankoulutusta – kou-
lutukseen ei ole päästy tai sinne ei ole suuresta hakijamäärästä johtuen edes 
haettu. 
 
Vaikka opettajana työskentelevistä melko suuri joukko on vailla opettajankoulu-
tusta, ei näitä henkilöitä ole juuri tutkittu. Tavoitteenani on ymmärtää ilmiötä sekä 
 2 
kokemuksia kartoittamalla tarjota esimiehille ja työyhteisölle tietoa siitä, minkä-
laista tukea tai koulutusta vailla opettajankoulutusta olevat opettajat tarvitsisivat 
työssään. Tutkimuksellani on myös koulutuspoliittinen ulottuvuus. Vaikka opetus-
toimen henkilöiden kelpoisuusvaatimuksista säädetään asetuksella (Asetus ope-
tustoimen henkilöstön kelpoisuusvaatimuksista 986/1998), työskentelee kou-
luissa paljon opettajia, jotka eivät täytä näitä vaatimuksia. Asetuksessa sääde-
tään, että opetusta on kelpoinen antamaan vain henkilö, joka on suorittanut kus-
sakin tehtävässä vaaditut opinnot. Siitä huolimatta kouluissamme työskentelee 
opettajia, jotka eivät ole opiskelleet kasvatus- tai opetusalaa lainkaan. Tästä ase-
telmasta herää väistämättä kysymys siitä, millaisia vaikutuksia ja millaista arvoa 
opettajankoulutuksella on, jos työtä voi tehdä ilman koulutustakin. Vailla opetta-
jankoulutusta olevat opettajat ovat koulutuspoliittisesti tärkeä tutkimusaihe senkin 
vuoksi, että epäpätevien opettajien korkean määrän koulussa on todettu vaikut-
tavan oppilaiden oppimistuloksiin negatiivisesti (Andersson, 2007). 
 
Edellä mainittujen syiden ohella valitsin vailla opettajankoulutusta olevat opettajat 
tutkimusaiheekseni henkilökohtaisista syistä. Olin itse työskennellyt vailla opetta-
jankoulutusta olevana opettajana ennen opettajankoulutukseen hakemista ja olin 
opintojeni aikana pohtinut runsaasti opettajankoulutuksen hyötyä. Vaikka olenkin 
pyrkinyt jättämään omasta taustastani johtuvat käsitykseni ja olettamukseni syr-
jään, olen tietoinen niiden voivan vaikuttaa tutkimukseeni, onhan tutkimus aina 
tutkijansa näköinen. Haluankin lukijan olevan tietoinen lähtökohdistani, jotta hän 
voi itse arvioida tutkimukseni luotettavuutta. 
 
Tutkimustehtävänäni on tutkia täysin vailla opettajankoulutusta olevia opettajia 
sekä heidän kokemuksiaan ja ajatuksiaan opettajan työstä ja muodollisesta kel-
poisuudesta. Perehdyn myös tällaisten henkilöiden työuriin opettajana sekä hei-
dän ajatuksiinsa ja kokemuksiinsa opettajankoulutuksesta ja ammatillisesta ke-
hittymisestä. Tarkastelen ensin näihin tutkimuskysymyksiin liittyviä aiempia tutki-
muksia tutkimusraporttini teoriaosuudessa, minkä jälkeen kerron tutkimukseni 
empiirisen osion toteutuksesta. Seuraavaksi esittelen tutkimustuloksiani ja ar-
vioin niiden luotettavuutta. Tutkimusraporttini lopussa pohdin vielä tutkimustani ja 
sen merkitystä yleisesti sekä esittelen mahdollisia jatkotutkimusaiheita. 
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2 Teoreettinen tausta 
 
Tutkimukseni teoreettisessa osuudessa tarkastelen muodollista kelpoisuutta, 
opettajuutta sekä opettajan ammatillista kehittymistä. Vaikka opettajia on kaikissa 
yhteiskunnissa, on opettajuus erilaista eri maissa. Opettajien Ammattijärjestö 
OAJ:n puheenjohtaja Olli Luukkainen (2004, s. 16) tiivistää opettajan ammatin ja 
työn olevan ”kiinteästi sidoksissa ympäröivään yhteiskuntaan”, minkä lisäksi 
opettajuus on hänen mukaansa kulttuurisidonnaista ja siksi erilaista eri yhteis-
kunnissa (mt., s. 91). Opettajuuden ohella lait ja asetukset muodollisesta kelpoi-
suudesta sekä opettajankoulutus ja sen antamat valmiudet ovat kovin erilaisia eri 
maissa. Näistä tekijöistä johtuen vertailu muihin maihin on vaikeaa tutkittaessa 
vailla opettajankoulutusta olevia opettajia ja samasta syystä tämän tutkimuksen 
lähdekirjallisuus on pääosin suomalaista, joskin joitakin ulkomaalaisia, relevant-
teja tutkimuksia on myös mukana. Opettajuus on kaiken lisäksi suomalainen kä-
site eikä sille ole suoraa vastinetta muissa kielissä (Luukkainen, 2005a, s. 20), 
joten senkin vuoksi teoreettinen painopisteeni on suomalaisessa tutkimuksessa. 
 
2.1 Opettajan muodollinen kelpoisuus 
 
Opettajan muodollisesta kelpoisuudesta puhuttaessa on tärkeää ymmärtää, mitä 
käsite tarkoittaa. Syvennynkin tässä luvussa opettajien kelpoisuusvaatimuksiin 
sekä aiempiin tutkimuksiin ja tilastotietoon vailla muodollista kelpoisuutta olevista 
opettajista. Esittelen myös yhteiskunnallisessa keskustelussa esiin noussutta 
ajatusta niin kutsutusta opettajarekisteristä. Lisäksi selvennän käsitteitä päte-
vyys, kvalifikaatio, ammattitaito ja kompetenssi, koska nämä sekoitetaan yleensä 
muodollisen kelpoisuuden käsitteen kanssa. 
 
2.1.1 Opettajien kelpoisuusvaatimukset 
 
Opettajan muodollisesta kelpoisuudesta määrätään opetustoimen henkilöstön 
kelpoisuusvaatimuksia koskevassa asetuksessa (986/1998). Lisäksi perustuslain 
125 § määrittelee, että yleiset nimitysperusteet julkisiin virkoihin ovat taito, kyky 
ja koeteltu kansalaistaito. Lahtisen, Lankisen, Penttilän ja Sulosen (2004, s. 301) 
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mukaan ”[t]aidolla tarkoitetaan lähinnä koulutuksen tai työkokemuksen avulla 
hankittuja tietoja ja taitoja”; kyvyllä henkilön ominaisuuksia, kuten lahjakkuutta, 
aloitteellisuutta, järjestelykykyä ja muita tehtävän kannalta tarpeellisia kykyjä; ja 
koetellulla kansalaiskunnolla ”yleisessä kansalaistoiminnassa saatuja viran hoi-
don kannalta merkityksellisiä ansioita sekä nuhteetonta käytöstä”. 
 
Vaikka opettajien kelpoisuusehdot ovat tarkat, opetustoimen henkilöstön kelpoi-
suusvaatimuksia koskevan asetuksen 23 §:n mukaan opetusta voidaan väliaikai-
sesti enintään vuoden ajaksi määrätä antamaan henkilö, jolla on riittävä koulutus 
ja tehtävän edellyttämä taito. Tämä tarkoittaa käytännössä, että kuka tahansa 
rehtorin sopivaksi katsoma ja perustuslain 125 §:n ehdot täyttävä henkilö voi toi-
mia opettajana. Tällainen henkilö voidaan kuitenkin määrätä antamaan opetusta 
yli kuuden kuukauden ajaksi vain, jos tehtävän edellyttämät kelpoisuusvaatimuk-
set täyttäviä henkilöitä ei ole määräystä annettaessa saatavilla tai jos siihen on 
muu erityinen syy. (Asetus opetustoimen henkilöstön kelpoisuusvaatimuksista 
986/1998.) Jos opettajalla ei ole muodollista kelpoisuutta hoitamaansa tehtä-
vään, tulee yli kuuden kuukauden ajaksi palkattaessa selvittää ensin julkisella 
haulla, onko muodollisesti kelpoisia opettajia saatavilla. Mainittu muu erityinen 
syy liittyy siihen, että vailla muodollista kelpoisuutta oleva henkilö voidaan palkata 
muodollisesti kelpoisen sijasta vain sellaisessa tapauksessa, ettei muodollisesti 
kelpoinen sovellu tehtävään. 
 
Koska haastattelemani opettajat toimivat tai ovat toimineet luokanopettajan, ai-
neenopettajan ja erityisluokanopettajan tehtävissä, käyn lyhyesti läpi näiden teh-
tävien kelpoisuusvaatimukset. Lisäksi kerron erityisopettajan kelpoisuusvaati-
muksista, koska heidänkin joukossaan on runsaasti vailla muodollista kelpoi-
suutta olevia (ks. esim. Kumpulainen, 2014, s. 176). 
 
Opetustoimen henkilöstön kelpoisuusvaatimuksia koskevan asetuksen 986/1998 
3 luvun 4 §:ssä säädetään tiivistetysti luokanopettajaksi olevan muodollisesti kel-
poinen henkilö, joka on suorittanut ylemmän korkeakoulututkinnon, opettajan pe-
dagogiset opinnot sekä perusopetuksessa opetettavien aineiden ja aihekokonai-
suuksien monialaiset opinnot. Aineenopettajaksi puolestaan on saman asetuk-
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sen 3 luvun 5 §:n mukaan kelpoinen henkilö, joka on suorittanut ylemmän kor-
keakoulututkinnon, opettajan pedagogiset opinnot sekä määrätyn määrän opin-
toja opetettavissa aineissa. Erityisopettajan kelpoisuusvaatimuksiin kuuluvat 
ylempi korkeakoulututkinto ja erityisopettajan opinnot, luokanopettajan kelpoi-
suus ja erityisopettajan opinnot tai määrätyn erityisopettajien koulutuksen suorit-
taminen. Erityisluokanopettajan tehtävään kelpoinen sitä vastoin on henkilö, jolla 
on kelpoisuus antaa luokanopetusta ja joka on suorittanut erityisopettajan opin-
not; joka on suorittanut määrätyn erityisopettajien koulutuksen sekä monialaiset 
opinnot; tai jolla on aineenopettajan kelpoisuus ja joka on suorittanut monialaiset 
opinnot sekä erityisopettajan opinnot. Lisäksi tiettyihin erityisluokanopettajan teh-
täviin on poikkeuksia, jolloin joku muukin henkilö voi olla muodollisesti kelpoinen. 
(Asetus opetustoimen henkilöstön kelpoisuusvaatimuksista 986/1998.) 
 
Kun myöhemmin puhun kokonaan vailla opettajankoulutusta olevista opettajista, 
tarkoitan niitä opettajia, jotka eivät ole suorittaneet lainkaan opettajilta vaadittavia 
opintoja ja joilla ei näin ollen ole mitään muodollista opettajakelpoisuutta. 
 
2.1.2 Aiempaa tutkimusta vailla muodollista kelpoisuutta olevista opetta-
jista 
 
Vailla muodollista kelpoisuutta olevia opettajia on tutkittu hyvin vähän. Epäpäte-
vyyteen liittyen on kuitenkin tehty joitakin tutkimuksia sekä pro gradu -tutkielmia. 
 
Pro gradu -tutkielmat 
 
Epäpätevien työkokemuksia ja motivaatiota jatkaa tehtävässään on tarkastellut 
Lotti-Karvanen (2008), mutta hänen tutkimuksensa joukkona oli kaikki vailla muo-
dollista kelpoisuutta olevat luokanopettajat – siis myös niin sanotut gradua vaille 
valmiit luokanopettajat. Aineisto kerättiin kyselylomakkeella, mikä ei mahdollista-
nut ilmiöön syventymistä. Hänen tutkimuksessaan luokanopettajiksi oli päädytty 
kolmesta syystä: kiinnostuksesta alaa kohtaan, sattuman ja vaihtelun vuoksi sekä 
taloudellisista syistä (mt., s. 54). Tutkimushenkilöt kokivat luokanopettajan työn 
työksi, ”jota voi tehdä ilman koulutusta ja – – [jota] on aina tarjolla” (mt., s. 55). 
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Tulevaisuudensuunnitelmista kysyttäessä ”[p]ätevöityä eivät aikoneet – – opetta-
jat, jotka olivat tehneet työtään mielestään tarpeeksi pitkään, jotta osasivat alan”. 
He eivät kokeneet koulutuksen tarjoavan lisäarvoa työhön. (Mt., s. 59.) 
 
Samankaltainen tutkimusaihe oli noin kaksi vuosikymmentä sitten Hännisellä 
(1992), joka määrällisillä tutkimusmenetelmillä perehtyi muodollisesti epäpäte-
vien luokanopettajien käsityksiin ja kokemuksiin opettajan työstä. Hänen tuloksi-
aan olivat, että vailla muodollista kelpoisuutta olevat luokanopettajat olivat hyvin 
tyytyväisiä työssään eivätkä kokeneet työtään erityisen rasittavaksi eivätkä opet-
tamista erityisen vaikeaksi. Suurimmat opetusvaikeudet liittyivät eriyttämiseen, 
opettajan ja oppilaiden väliseen vuorovaikutukseen sekä oppilasarviointiin. Hä-
nen tutkimuksensa kohdejoukkoon kuului kuitenkin niin muiden alojen maiste-
reita, kasvatustieteen opiskelijoita kuin lastentarhanopettajiakin. Kolmasosalla 
olikin taustallaan ainakin jonkin verran opettajankoulutusta, ja puolet oli opiskellut 
kasvatustiedettä vähintään approbaturin verran. 74 prosenttia tutkimushenki-
löistä suunnitteli hankkivansa luokanopettajan pätevyyden – kolmasosa heistä 
poikkeuskoulutuksen kautta. Viidennes ei suunnitellut pätevöitymistä. (Mt.) 
 
Hämäläinen (1994) puolestaan on kaksi vuosikymmentä sitten tutkinut silloisen 
Kymen läänin muodollisesti epäpätevien luokanopettajien tietojen ja taitojen riit-
tävyyttä opettajan työhön sekä heidän työminäkuvaansa. Hänen tutkimustulok-
sistaan ilmeni, että tutkimushenkilöt kokivat valmiutensa riittävän hyvin lähes kai-
killa alueilla. He uskoivat koulutuksen parantavan valmiuksia toimia opettajana ja 
yli puolet suunnitteli muodollisen kelpoisuuden hankkimista. Lisäksi suurin osa 
opettajista aikoi jatkaa luokanopettajana toimimista joko muodollisen kelpoisuu-
den hankittuaan tai ilman muodollista kelpoisuutta. (Mt.) 
 
Pätevien ja epäpätevien alkuopettajien näkemyksiä työstään on sitä vastoin tut-
kinut Pälvimäki (1993). Hänen mukaansa kummallakin ryhmällä oli hyvin selkeä 
ja laaja näkemys työstään, mutta pätevät opettajat olivat alkuopetustyön vastuul-
lisuudesta jonkin verran huolestuneempia kuin epäpätevät. Lisäksi pätevät ar-






Niikko (1994) tutki 1990-luvulla vailla opettajankoulutusta olevien ammatillisten 
opettajien ammatillista minää sekä kokemuksia ja totesi heidän kokevan itsensä 
hyvin ”väsyneiksi, uupuneiksi ja pitkiä työpäiviä tekeviksi”. Tutkimushenkilöt ko-
kivat opettajan työn henkisesti vaativaksi, sillä ”se edellytti oman persoonan ’li-
koonpanoa’”. (Mt., s. 38.) Kovin syvälle epäpätevyyteen ei hänen tutkimusrapor-
tissaan kuitenkaan paneuduta. 
 
Epäpätevien opettajien vaikutusta oppilaiden oppimiseen on tutkinut Ruotsissa 
Andersson (2007). Hän päätyi tulokseen, että epäpätevien opettajien korkea 
määrä koulussa vaikuttaa oppilaiden oppimistuloksiin negatiivisesti. Erityisesti 
epäpätevien määrä vaikutti korkeakoulutettujen vanhempien lapsiin, mihin An-
dersson esittää mahdolliseksi syyksi, että epäpätevät osaavat opettaa perusasiat 
yhtä hyvin kuin pätevätkin, mutta eivät välttämättä osaa opettaa korkeammalla 
tasolla olevia taitoja, joihin korkeakoulutettujen vanhempien lasten oppiminen 
tähtää. Andersson toteaa johtopäätöksenään pätevien opettajien olevan tärkeä 
lasten oppimiseen vaikuttava tekijä. (mt., s. 18–20.) 
 
2.1.3 Tilastotietoa vailla muodollista kelpoisuutta olevista opettajista 
 
Tutkimuskohteenani olevia täysin ilman opettajankoulutusta olevia opettajia on 
Suomessa runsaasti ja vailla muodollista kelpoisuutta olevia sitäkin enemmän. 
Opetushallitus on teettänyt tutkimuksia opettajien kelpoisuuksista: viimeisin 
näistä on vuonna 2014 ilmestynyt, kevätlukukauden 2013 tietoja sisältävä Opet-
tajat Suomessa 2013 (Kumpulainen, 2014). Selvityksen mukaan ”[p]erusopetuk-
sen rehtoreista sekä pää- ja sivutoimisista opettajista 88,7 prosenttia oli kelpoisia 
tehtäväänsä” (Innola & Mikkola, 2014, s. 14). Tavallisin kelpoisuuden puuttumi-
sen syy oli tutkinnon puuttuminen (mt., s. 14). Toiseksi yleisin syy oli opettajan 
pedagogisten opintojen puuttuminen. Osalla vailla muodollista kelpoisuutta hoi-
tamaansa tehtävään olevista opettajista oli kuitenkin jokin muu opettajakelpoi-
suus. Perusopetuksessa heitä oli 4,4 prosenttia rehtoreista ja opettajista. Mitään 
opettajakelpoisuutta ei ollut 6,4 prosentilla rehtoreista ja opettajista. (Hartonen & 
Ojala, 2014, s. 65.) 
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Muodollisesti kelpoisten prosentuaalinen määrä vaihteli huomattavasti eri opet-
tajaryhmien välillä. Perusopetuksen rehtoreista muodollisesti kelpoisia hoita-
maansa tehtävään oli 96,0 prosenttia, lehtoreista 96,4 prosenttia, luokanopetta-
jista ja esiopetuksen opettajista 94,0 prosenttia, erityisluokanopettajista ja erityis-
opettajista 78,3 prosenttia, maahanmuuttajien opettajista 80,9 prosenttia, päätoi-
misista tuntiopettajista 70,9 prosenttia ja sivutoimisista tuntiopettajista 35,0 pro-
senttia. Kokonaan opettajakelpoisuus puuttui 0,4 prosentilta rehtoreista, 2,1 pro-
sentilta lehtoreista, 4,0 prosentilta luokanopettajista ja esiopetuksen opettajista, 
9,9 prosentilta erityisluokanopettajista ja erityisopettajista, 19,1 prosentilta maa-
hanmuuttajien opettajista, 15,7 prosentilta päätoimisista tuntiopettajista sekä 
44,8 prosentilta sivutoimisista tuntiopettajista. Lopuilla oli jokin muu opettajakel-
poisuus tai heidän kelpoisuudestaan ei ollut tietoa. Kaiken kaikkiaan vailla mitään 
opettajakelpoisuutta oli 6,4 prosenttia perusopetuksen opettajista eli 2 496 kyse-
lyyn vastanneiden koulujen opettajaa. (Kumpulainen, 2014, s. 176.) Lisäksi on 
huomioitava, että peruskouluista vain 88,1 prosenttia, peruskouluasteen erityis-
kouluista vain 92,7 prosenttia sekä perus- ja lukioasteen kouluista vain 73,2 pro-
senttia vastasi kyselyyn (Hartonen & Ojala, 2014, s. 66). Oletettavasti vailla mi-
tään opettajakelpoisuutta olevia opettajia on siis jonkin verran mainittua määrää 
enemmän. 
 
Lehtoreiden ja päätoimisten tuntiopettajien kelpoisuustilanne vaihteli opetetta-
vasta aineesta riippuen. Paras kelpoisuustilanne oli niillä opettajilla, joiden eniten 
opettama aine oli maantieto, biologia tai historia. Näiden aineiden lehtoreista ja 
päätoimisista tuntiopettajista yli 97 prosenttia oli muodollisesti kelpoisia tehtä-
väänsä. Heikoin kelpoisuustilanne oli maahanmuuttajien omaa äidinkieltä opet-
tavien, äidinkielen ja kirjallisuuden muita oppimääriä opettavien sekä luokkamuo-
toista erityisopetusta antavien joukossa. Näissä ryhmissä muodollisesti kelpoisia 
oli alle 20 prosenttia opettajista. (Kumpulainen, 2014, s. 179.) Suurista aineen-
opettajaryhmistä esimerkiksi matematiikassa, musiikissa, liikunnassa ja käsi-
työssä vailla muodollista kelpoisuutta olevien opettajien määrät olivat suuria (In-
nola & Mikkola, 2014, s. 15). Kokonaan vailla opettajakelpoisuutta olevia oli pro-
sentuaalisesti eniten maahanmuuttajien oman äidinkielen opettajissa (52,6 pro-
senttia), muun kielen kuin suomen, ruotsin, englannin, saksan, ranskan, venäjän 
 9 
tai espanjan opettajissa (46,2 prosenttia), luokkamuotoista erityisopetusta anta-
vissa opettajissa (39,6 prosenttia) sekä muun kuin evankelisluterilaisen tai orto-
doksisen uskonnon opettajissa (35,4 prosenttia). (Kumpulainen, 2014, s. 179.) 
 
Muodollisesti kelpoisten prosentuaalinen määrä vaihteli huomattavasti paitsi eri 
opettajaryhmien välillä, myös alueellisesti. Paras kelpoisuustilanne oli Keski-Suo-
messa, jossa muodollisesti kelpoisia oli 95,0 prosenttia perusopetuksen rehto-
reista ja päätoimisista opettajista. Toiseksi paras tilanne oli Pohjois-Karjalassa, 
jossa luku oli 94,6 prosenttia ja kolmanneksi paras Pohjois-Savossa (94,0 pro-
senttia). Heikoin kelpoisuustilanne oli Uudellamaalla, jossa muodollisesti kelpoi-
sia oli vain 84,1 prosenttia perusopetuksen rehtoreista ja päätoimisista tuntiopet-
tajista. Alle 90 prosentin jäätiin myös Kymenlaaksossa (86,2 prosenttia), Päijät-
Hämeessä (87,4 prosenttia), Kanta-Hämeessä (89,1 prosenttia) sekä Pohjan-
maalla (89,4 prosenttia). (Kumpulainen, 2014, s. 182.) 
 
Alueellisten ja opettajaryhmien erojen lisäksi muodollisesti kelpoisten määrässä 
oli huomattavia eroja suomen- ja ruotsinkielisten peruskoulujen opettajien välillä. 
Kun suomenkielisissä kouluissa muodollisesti kelpoisia hoitamaansa tehtävään 
oli 89,3 prosenttia, oli ruotsinkielisissä kouluissa vastaava luku yli 10 prosenttiyk-
sikköä vähemmän: 79,2 prosenttia. (Hartonen & Ojala, 2014, s. 65.) Täysin vailla 
opettajakelpoisuutta oli suomenkielisten koulujen opettajista 5,9 prosenttia ja 
ruotsinkielisten koulujen opettajista 13,7 prosenttia. Kaikissa opettajaryhmissä 
täysin vailla opettajakelpoisuutta olevia oli suurempi osuus ruotsinkielisissä kuin 
kuin suomenkielisissä kouluissa. (Kumpulainen, 2014, s. 174–175.) 
 
Opetushallitus on tehnyt vastaavanlaisia selvityksiä aiemminkin. Vuonna 2010 
kerättyihin tietoihin verrattaessa huomataan, ettei perusopetuksen opettajien kel-
poisuustilanne ollut kokonaisuutena juurikaan muuttunut vuosien 2010 ja 2013 
välillä (Innola & Mikkola, 2014, s. 14). Kun vuonna 2013 perusopetuksen rehto-
reista ja opettajista muodollisesti kelpoisia tehtäväänsä oli 88,7 prosenttia (mt., s. 
14) ja opettajakelpoisuus puuttui kokonaan 6,4 prosentilta rehtoreista ja opetta-
jista (Hartonen & Ojala, 2014, s. 65), vuonna 2010 samat luvut olivat 88,9 pro-
senttia ja 6,5 prosenttia (Kumpulainen, 2011, s. 158). Vuonna 2008 vastaavat 
luvut olivat puolestaan 88,0 prosenttia ja 7,1 prosenttia (Kumpulainen, 2009, s. 
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140). Viime vuosituhannen lopussa eli vuonna 1999 sen sijaan muodollisesti kel-
poisia tehtäväänsä oli 86,8 prosenttia perusopetuksen opettajista ja opettajakel-
poisuus puuttui kokonaan 7,7 prosentilta (Rönnberg, 2000, s. 59). Pidemmällä 
aikavälillä opettajien kelpoisuustilanne on siis parantunut jonkin verran. 
 
Muodollisesti kelpoisten opettajien määrään vaikuttaa paitsi koulutuspaikkojen 
määrä, myös opettajan ammattiin siirtyminen ja siinä pysyminen. Opetusministe-
riön selvityksen (2003) mukaan 
”koulutukseen otettavista luokanopettajista valmistuu 90 % ja – – valmis-
tuvista siirtyy luokanopetustehtäviin 90 %. Erityisopettajista on arvioitu val-
mistuvan 90 % ja valmistuneista ryhtyvän erityisopettajiksi 80 %. Aineen-
opettajakoulutusta on mitoitettu niin, että koulutukseen tulevista valmistuu 
80 % ja valmistuneista sijoittuu aineenopetustehtäviin 85 %.” (Mt., s. 29.) 
Opettajan ammatista lähdetään tai siihen ei koulutuksesta valmistuttua siirrytä 
paitsi palkkauksen, myös urakehitysmahdollisuuksien vähyyden vuoksi (Innola & 
Mikkola, 2009, s. 122). Lisäksi lähitulevaisuuden opettajatarpeeseen vaikuttaa 
opettajakunnan ikäjakauma eli se, kuinka moni opettaja on pian eläköitymässä. 
 
2.1.4 Rekisteri muodollisesti kelpoisista opettajista ja opettajan ammatti-
nimikkeen suojaaminen 
 
Jotta sekä vanhemmat että kollegat tietäisivät opettajan koulutustaustan ja sen, 
onko opettajalla muodollinen kelpoisuus hoitamaansa tehtävään, on Opetusalan 
ammattijärjestö OAJ ehdottanut opettajarekisteriä, josta kuka tahansa voisi halu-
tessaan tarkistaa, onko opettajalla muodollinen kelpoisuus. YLE Uutisten mu-
kaan OAJ:n puheenjohtaja Olli Luukkainen on ilmaissut epäilynsä siitä, että kun-
nat palkkaisivat vailla muodollista kelpoisuutta olevia opettajia säästääkseen 
palkkakustannuksissa. (Lehti: OAJ:n Luukkainen haluaisi suojata opettaja-nimik-
keen, 2010.) Luukkaisen mukaan ”[o]pettajarekisteri helpottaisi myös työnantajaa 
työhönottotilanteissa ja auttaisi opettajatarpeen ennakointia" (Liiten, 2011). 
 
Ruotsissa tämänkaltainen opettajarekisteri on hiljattain otettu käyttöön. Siellä uu-
den koululain mukaan vaaditaan lärarlegitimation eli opettajahenkilötodistus, jotta 
voi antaa arvosanoja ja pääosin myös jotta voi opettaa (3 luvun 16 §). Jos opet-
tajalla ei ole lärarlegitimationia, tulee hänen antaa arvosanat yhdessä sellaisen 
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opettajan kanssa, jolla sellainen on (3 luvun 16 §). Lärarlegitimationin saamiseksi 
tulee 2 luvun 16 §:n mukaan olla muodollisesti kelpoinen opettaja eli suorittanut 
opettajankoulutuksen. 2 luvun 16 a §:n mukaan vain lärarlegitimationin saaneet 
opettajat saavat kutsua itseään opettajiksi. (Skollag 2010:800.) Rekisteri on julki-
suusperiaatteen mukainen, joten esimerkiksi vanhemmat voivat halutessaan tar-
kistaa, onko opettajalla lärarlegitimation (Behandling av personuppgifter, 2012). 
 
Opettajarekisteri on käytössä muutamissa muissakin maissa. Esimerkiksi Skot-
lannissa vain rekisteröidyt opettajat saavat opettaa ja rekisteriin pääsemiseksi 
tarvitaan sekä opettajankoulutus että vähintään yksi johdantovuosi työssä men-
torin opastuksella. Englannissa, Walesissa ja Pohjois-Irlannissa on samantyyp-
pinen systeemi kuin Skotlannissa. (Björkman & Ullenhag, 2008, s. 119–120.) 
 
OAJ haluaisi myös suojata opettajan ammattinimikkeen, jolloin opettajaksi itse-
ään voisi kutsua vain kelpoisuusehdot täyttävä opettaja. Tällöin vailla muodollista 
kelpoisuutta olevaa kutsuttaisiin jollakin muulla nimikkeellä. (Ilkka: OAJ-pomo ha-
luaisi rekisterin pätevistä opettajista, 2010.) 
 
2.1.5 Opettajan pätevyys, kvalifikaatio, ammattitaito ja kompetenssi 
 
Opettajan ammatillisuuteen liittyy neljä keskeistä käsitettä, joiden merkitykset on 
muodollisesta kelpoisuudesta puhuttaessa syytä tehdä selväksi, sillä ne sekoite-
taan usein. Nämä neljä ovat pätevyys, kvalifikaatio, ammattitaito ja kompetenssi. 
 
Sanaa pätevyys käytetään usein puhekielessä muodollisesta kelpoisuudesta pu-
huttaessa. Kun käydään julkista keskustelua epäpätevistä opettajista, tarkoite-
taan yleensä siis vailla muodollista kelpoisuutta olevia opettajia. Pätevyydellä 
saatetaan kuitenkin viitata myös työssä vaadittaviin valmiuksiin. Luukkaisen 
(2004, s. 71) mukaan työ määrittääkin ne pätevyys- ja osaamisvaatimukset, jotka 
ovat oleellisia juuri kyseisen työn suorittamisen ja kehittämisen kannalta. Näihin 




Kvalifikaatio puolestaan on Metsämuurosen (2000, s. 40) mukaan ”se tunnustettu 
osaaminen, jolla työntekijä vastaa työn tai työnantajan haasteeseen“. Työn teke-
misen ja kehittämisen kannalta vaadittavaa osaamista kutsutaan kvalifikaatiovaa-
timuksiksi (mt., s. 40). Työelämä tuottaa ne vaatimukset eli kvalifikaatiot, joita 
ammattitaitoisella työntekijällä tulee olla (Helakorpi, 1999, s. 15). Ellströmin 
(1992, s. 19–20, 37–38) mukaan kvalifikaatio-, pätevyys- ja ammattitaito-käsitteet 
voidaan nähdä myös synonyymeina, jolloin kvalifikaatio tarkoittaa työn tai työn-
antajan vaatimaa ammattitaitoa. Kvalifikaatiot ovat kiinteästi yhteydessä tehtä-
vään työhön, minkä vuoksi kvalifikaatiot muuttuvat koko ajan työnkuvan ja yhteis-
kunnan muuttuessa (ks. esim. Kivinen, 1998, s. 72; Metsämuuronen, 2000, s. 
42–43). Tästä syystä peruskoulutuksensa vuosia tai vuosikymmeniä sitten saa-
nut opettaja ei välttämättä vastaa nykypäivän kvalifikaatiovaatimuksia. 
 
Kvalifikaatiot menevät Luukkaisen (2004, s. 73) mukaan osittain lomittain äänet-
tömän ammattitaidon – jota myös hiljaiseksi tiedoksi kutsutaan – kanssa.  Hiljai-
sella tiedolla viitataan sellaisiin työssä tarvittaviin taitoihin, jotka ilmenevät toimin-
nallisena tai käytännöllisenä tietona ja jotka ovat oleellisia työn kokonaishallin-
nassa (Kivinen, 1998, s. 72), mutta joita ei välttämättä tiedosteta (Hämäläinen, 
Taipale, Salonen, Nieminen & Ahonen, 2002, s. 126–127). Vertanen (2002, s. 
129) täydentää hiljaisen tiedon muodostuvan pääosin kokemuksen kautta. Ää-
nettömän ammattitaidon osatekijöitä voidaan Luukkaisen (2004, s. 76) mukaan 
kutsua äänettömiksi kvalifikaatioiksi. Nämä voivat olla myös monella muulla ta-
valla näkymättömiä ja ilmetä esimerkiksi ihmissuhdetaitoina, innostuneisuutena, 
innostavuutena, tahdikkuutena, rakentavana yhteistyökykynä, diplomatiana tai 
kykynä ohjata, kouluttaa ja perehdyttää muita (Kivinen, 1998, s. 76). Hämäläisen 
ym. (2002, s. 126) mukaan hiljaista tietoa puolestaan on muun muassa taito kä-
sitellä ja kohdata oppilaita sekä saada heidät kiinnostumaan oppimisesta. 
 
Ammattitaito sitä vastoin tarkoittaa Vertasta (2002, s. 48) lainaten koulutuksella, 
kokemuksella ja/tai harjaantumisella hankittuja valmiuksia, jotka eivät ole synnyn-
näisiä ja joita ei saavuteta pelkän yleisen elämänkokemuksen kautta. Vertasen 
(2002, s. 48) mukaan Räisänen (1998) on kirjoittanut ammattitaidon olevan dy-
naaminen toimintaympäristön, työtehtävien, työpaikan vaatimusten, yksilöllisen 
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vireystilan ja välineiden mukaan muuttuva sekä kehittyvä ominaisuus, jossa yh-
distyvät ammatissa tarvittavat tiedot ja taidot. Ellström (1992, s. 38) täydentää 
ammattitaidon muodostuvan yksilön muodollisen ja todellisen kompetenssin sekä 
työelämän edellyttämien kvalifikaatioiden eli ulkoapäin määrätyn ja työn vaatiman 
kompetenssin tuloksena. Luukkaisen (2004, s. 77) mukaan ei voida sanoa am-
mattitaidon puuttuvan, vaan se joko toteutuu tai ei toteudu laadukkaana. 
 
Määtän (2005, s. 205) mukaan ”[o]pettajan ammattitaito ilmenee kyvyssä nähdä 
opetettava aines oppijan maailmasta käsin, kyvyssä ennakoida oppimisen kriitti-
set solmukohdat sekä kyvyssä rakentaa opetus vastaamaan oppijoiden tiedon-
hankinta- ja tiedonkäsittelyprosesseja”. Hän täydentää vielä olennaisena taitona 
olevan saada oppimisvalmiuksiltaan erilaiset oppilaat innostumaan ja onnistu-
maan. Lisäksi hän kiteyttää opettajan asiantuntijuuden koostuvan opetettavien 
sisältöjen monipuolisesta hallinnasta. (Mt., s. 205.) Innola ja Mikkola (2014, s. 18) 
sitä vastoin jakavat opettajan ammattitaitovaatimukset neljään osa-alueeseen: 
opetettavan aineen tai alan sisältötietouteen, oppimisen ja opetuksen asiantun-
temukseen, sosiaalisiin ja eettisiin valmiuksiin sekä käytännön koulutyön moni-
puoliseen osaamiseen. He kuitenkin muistuttavat, etteivät osa-alueet ole toisis-
taan irrallisia, vaan niveltyvät yhteen monilla tavoilla. (Mt., s. 18.) Rannström 
(1995) on kirjoittanut opettajan ammattitaidon koostuvan kahdesta lajista: asia-
taidoista sekä persoonallisista taidoista. Hänen mukaansa asiataidot muodostu-
vat aineenhallinnasta, joka opettajan tulee osata muuntaa koulutaidoiksi niin, että 
oppilaat ymmärtävät (mt., s. 71–84). Persoonalliset taidot sitä vastoin sisältävät 
niin persoonallisia ominaisuuksia, kokemuksia kuin vaikeasti määriteltäviä näkö-
kantojakin. Ne persoonalliset taidot, jotka opettajalla Rannströmin (1995, s. 85–
87) mukaan tulisi olla, ovat kommunikointitaidot, yhteydenpitotaidot, kehitystai-
dot, oikeanlainen persoonallisuus sekä oikeanlainen suhtautumistapa. Tirri 
(2002, s. 203) puolestaan argumentoi ammatillisen ajattelun ja moraalisen ajat-
telun toimivan vuorovaikutuksessa opettajan ammattitaidossa. Lisäksi opettajan 
ammattitaitoon liittyy hänen mukaansa vahvasti opetustyön etiikka (mt., s. 203). 
 
Kompetenssi sitä vastoin määritellään työntekijän valmiuksiksi suoriutua tehtä-
vistään (Leino, 1996, s. 86). Luukkaisen (2004, s. 78) mukaan kompetenssi koos-
tuu henkilökohtaisista kyvyistä ja osaamisesta ja yhdessä motivaation kanssa 
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kompetenssi muodostaa toteutuvan ammattitaidon. Kompetenssi siis liittyy am-
mattitaitoon työntekijän näkökulmasta (Metsämuuronen, 2000, s. 40). Taalaksen 
mukaan (1993, s. 172) kompetenssi puolestaan tarkoittaa sitä ammatillista osaa-
mista, jolla vastataan työn asettamiin kvalifikaatiovaatimuksiin. Hildénin (2002) 
kompetenssi-määritelmä sen sijaan on synonyymi kyvykkyydelle ja pätevyydelle 
eli kyky suoriutua työtehtävistään hyvin itsensä ja muiden arvioimana. Hänen mu-
kaansa kompetenssi sisältää ydinpätevyyden, erikoispätevyyden ja yleispätevyy-
den. (Mt., s. 33–34.) Kompetenssin vastakohta auttaa ymmärtämään kompetens-
sia: Hildénin (2002, s. 37) mukaan inkompetenssi eli epäpätevyys tarkoittaa, ettei 
henkilö osaa jotakin tehtävää. 
 
Kompetenssi eroaa kvalifikaatiosta siinä, että joku voi olla kompetentti tekemään 
jotakin asiaa, vaikkei hänen osaamistaan olekaan virallisesti tunnustettu esimer-
kiksi tutkinnon muodossa eli hän ei ole kvalifioitu. Saattaa olla myös niin, että 
opettajalla on opettajan tutkinto eli hän on muodollisesti kelpoinen – siis kvalifioitu 
– muttei osaa tehdä työtään eli hän ei olekaan kompetentti. Kompetenssi tarkoit-
taa siis samaa kuin pätevyys eli työntekijän valmiuksia suoriutua jostakin tehtä-
västä. (Luukkainen, 2004, s. 72.) 
 
Carlgrenin (1998, s. 235) mukaan kompetentti opettaja on osallinen ammattikun-
nan professionaalisessa taitoperustassa, mikä tarkoittaa, että hänellä on sellaisia 
taitoja, valmiuksia ja toimintapotentiaalia, että kohdatessaan ongelman hän luot-
taa omaan taitoonsa ja harkintakykyynsä nähden itsensä henkilönä, joka osaa 
antaa vastauksia ja ratkaista ongelmia – sen sijaan, että hän kääntyisi jonkun 
päättäjän tai muun asiantuntijan puoleen. Paulinin (2007, s. 18–19) mukaan 
Sträng ja Dimenäs (2000) sitä vastoin katsovat tärkeimmäksi osaksi opettajan 
roolia kompetenssin järjestää oppimistilanteita, joissa oppilas on osallistuva pää-
toimija. Lisäksi heidän mukaansa opettajan kompetenssiin sisältyy sisällön ja op-
pilaiden, oppilaiden ja oppilaiden, opettajien ja oppilaiden sekä opettajien ja opet-
tajien kohtaamisen järjestäminen, mikä vaatii sekä didaktista että sosiaalista 
kompetenssia. Edellä mainitun ohella Sträng ja Dimenäs näkevät opettajan kom-
petenssin perustavanlaatuisena osana tietoisuuden monimutkaisista asiayhteyk-
sistä, jotka saavat alkunsa silloin, kun oppilaan oppiminen kohtaa järjestetyn ope-
tuksen. (Sträng & Dimenäs, 2000, Paulinin, 2007, s. 18–19, mukaan.) 
 15 
Luukkainen (2005b, s. 163) kokoaa kompetenssikeskustelua seuraavasti: 
”Opettajan kompetenssiksi ja toteutuvaksi ammattitaidoksi ei siis enää riitä 
taito opettaa, ei edes lisättynä yhteistyöllä kotien ja muiden kumppaneiden 
kanssa. Kompetenssiin kuuluu myös kyky analysoida yhteiskunnallisia il-
miöitä ja kehityssuuntia, asettaa arvopäämääriä sekä työstää niitä ja toi-
mia niiden puolesta aloitteellisena yhteisön jäsenenä.” (Mt.) 
Vaikka osa kompetenssista voi olla opettajayhteisöllä kokonaisuutena, työelämä 
vaatii niitä pääosin opettajalta itseltään, minkä vuoksi opettajankoulutuksen ja 
ammatillisen kehittymisen täytyy tukea kompetenssin jatkuvaa kehittymistä 




Ymmärtääkseni, mitä on olla opettaja, tarkastelen ensin opettajuutta. Vaikka 
opettaminen on keskeinen osa opettajan työtä, sisältyy opettajuuteen paljon 
muutakin. Luonkin katsauksen opettajuuteen yleisesti, opettajan työhön opetta-
juuden osana sekä opettajan työssä vaadittaviin tietoihin, taitoihin ja valmiuksiin. 
Lopuksi tutustun vielä hyvän opettajan piirteisiin. 
 
2.2.1 Yleistä opettajuudesta 
 
Opettajuutta ja sen muutosta tutkineen Luukkaisen (2004, s. 265) mukaan 
”[o]pettajuus on jotakin suurempaa kuin pelkästään tiedon ja taidon kehittämistä 
tai vuorovaikutus- ja yhteiskuntataitojen rakentamista”. Samankaltainen näkemys 
on Malisella (2002, s. 87), jonka mielestä opettaminen ei ole tekninen asia. Hä-
nen mukaansa ”[o]pettajuus on jotakin hyvin ehjää ja kokonaista, joka rakentuu 
ihmisen perusolemuksen ’päälle’ tai pikemminkin kietoutuu siihen” (mt., s 87). 
 
Mitä opettajuus sitten on? Luukkainen (2005a, s. 18) kuvaa sitä seuraavasti: 
”Opettajuus kiinnittyy opettajan työn sisältämiin osa-alueisiin. Kyseessä ei 
kuitenkaan ole luettelo työn sisällöistä. Opettajuus on kuva opettajan 
työstä. Sitä muovaavat arkityössä tarvittavat taidot, mutta yhä enemmän 
yhteiskunnan kasvavat odotukset opettajan tehtävää kohtaan. Opettajuus 
on käsitteenä yhteiskuntalähtöinen, jota yksilö toteuttaa oman näkemyk-
sensä mukaisesti. Kahta samanlaista opettajuutta ei ole, koska jokainen 
opettaja mieltää yksilöllisesti oman työnsä ja tehtävänsä tavoitteet sekä 
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toimintatavat ja merkityksen. Opettajuus koostuu siis kahdesta ulottuvuu-
desta: toinen muodostuu yhteiskunnan edellyttämästä suuntautumisesta 
opettajan tehtävään ja toinen yksilön eli opettajan suuntautumisesta teh-
tävään. Opettajuus voidaan tiivistää käsitykseksi opettajan tehtävästä yh-
teiskunnassa.” (Luukkainen, 2005a, s. 18) 
Lisäksi hänen mielestään opettajuus on yhteiskunnallista toimintaa ja jopa kan-
sainvälistä vaikuttamista (Luukkainen, 2005b, s. 145). 
 
Opettajuus on muuttunut viime vuosien aikana runsaasti ja tulee varmasti myös 
tulevaisuudessa olemaan suurten muutosten edessä. Kun aikaisemmin opettaja 
oli kylän tiedonlähde, on tieto nykypäivänä lähes jokaisen saatavilla teknologian 
kehityksen myötä. Opettajankoulutuksessakin puhutaan nykyään oppilaiden oh-
jaamisesta tiedon lähteille eikä enää niin paljon opettamisesta. Kuten Luukkainen 
(2004, s. 269) kirjoittaa, ”[t]ulevaisuuden yhteiskunnassa keskeistä ei niinkään 
ole asioiden muistaminen ja mieleenpainaminen, vaan ajattelu, innovointi ja ky-
seenalaistaminen”. Sen vuoksi hänen mukaansa tärkeitä koulutustavoitteita ovat 
muun muassa oppimisen taito, ongelmanratkaisutaidot, luova ajattelu, kommuni-
kointitaidot sekä kyky ja halu reagoida vastuullisesti (mt., s. 269). Opettajan teh-
tävä on auttaa oppilaita saavuttamaan nämä taidot. Välijärvi (2005, s. 111) kirjoit-
taa, ettei ole kuitenkaan selvää, mitä nykypäivänä ovat koulussa opetettavat ”’kai-
kille välttämättömät perusasiat’ tai kenellä on oikeus ne määritellä tai millaisin 
työskentelytavoin niihin tulisi pyrkiä”. Tällä hetkellä keskustellaan runsaasti myös 
niin sanotuista 2000-luvun taidoista, jotka tunnetaan englanninkielisellä nimellä 
21st century skills (ks. esim. Trilling & Fadel, 2009) eli mietitään, mitkä ovat 2000-
luvulla niitä keskeisiä kaikille tarpeellisia taitoja, jotka jokaisen tulisi oppia kou-
lussa. Välijärven (2005) mukaan moderni opettajuus onkin valmiutta osallistua 
keskusteluun siitä, mitä koulussa opetetaan ja millaisia työskentelytapoja kou-
lussa käytetään. Lisäksi moderni opettaja rakentaa ja on halukas rakentamaan 
omaa opettajuuttaan koko ajan tämän keskustelun pohjalta. (Mt, s. 111.) 
 
2.2.2 Opettajan työ 
 
Merkittävä osa opettajuutta on itse työ: opettajan työ. Kuten opettajuuskin, opet-
tajan työ on muuttunut ja tulee todennäköisesti muuttumaan lähivuosien aikana. 
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Aspfors (2010, s. 95) kirjoittaa opettajan roolin ja tehtävien muuttuneen pääasi-
assa yhteiskunnallisten muutosten sekä koulutuksessa tapahtuneiden muutosten 
vuoksi. Hansén, Sjöberg ja Sjöholm (2008, s. 14–17) esittävät näiksi opettajiin ja 
opettajankoulutukseen vaikuttaneiksi syiksi globalisaation, laajentuneen kansa-
laisuuden, opettajankoulutuksen homogenisaation Euroopassa sekä postmoder-
nismin. Luukkainen (2005a, s. 12) täydentää listaa opettajan ja koko sivistyssek-
torin roolia muuttaneista tekijöistä oppimisympäristöjen laajenemisella, sähköis-
ten viestimien tehostumisella ja määrällisellä kasvulla, yksilöllisten koulutustar-
peiden korostumisella, työttömyydellä, perherakenteiden moninaistumisella, vä-
kivaltakulttuurin voimistumisella, fundalismin kasvulla, rasismilla, maantieteellis-
ten alueiden eriarvoistumisella sekä median vaikutuksen kasvulla. Aspfors (2010, 
s. 95) tiivistää erilaisten muutosten johtaneen opettajiin kohdistuviin aiempaa ko-
vempiin vaatimuksiin. Innola ja Mikkola (2014, s. 19) lisäävät, että opettajan am-
matin eettinen ja sosiaalinen ulottuvuus korostuu näiden muutosten vaikuttaessa 
luokkahuoneiden arkeen. Luukkainen (2005a, s. 12) puolestaan muistuttaa muu-
tosten pakottavan ”opettajan, yksittäisen oppilaitoksen ja koko sivistyssektorin 
pohtimaan rooliaan sivistyneen yhteiskunnan kehittämisessä”. 
 
Luukkainen (2004, s. 198) on korostanut opettajan työn laajenemista ja vaatimuk-
sien kovenemista. Hänen sanoin ”[s]en lisäksi, että opettaja on kouluttaja, hän 
voi joutua olemaan myös myyntimies, konsultti, yrittäjä, ohjaaja, sosiaalityönte-
kijä, perheterapeutti” ja paljon muuta. Lisähaasteita opettajan työlle asettavat 
koko ajan lisääntyvä oppijoiden erilaisuus, työympäristön vaihtelu ja ympäröivän 
yhteisön odotusten kirjo. Muutoksia opettajan työhön aiheuttavat edellä mainittu-
jen ohella oppilaitosten kansainvälistyminen, tieto- ja viestintätekniikan kehittymi-
nen sekä entistä suurempi rooli, koulutussektorirajat ylittävä opettajuus sekä 
opettajalta vaadittava moniammatillinen verkostoituminen. (Mt., s. 198–207.) Vä-
lijärven (2006, s. 10–11) mukaan opettaja on nähty paitsi kulttuurisen perinnön 
vaalijana ja välittäjänä, myös lapsen kasvua tukevana henkilönä. Opettajan ”odo-
tetaan tukevan ihmisen kasvua itsenäisesti ajattelevaksi ja autonomisesti toimi-
vaksi kansalaiseksi, jolla on monipuoliset edellytykset hyödyntää, kriittisesti arvi-
oida ja kehittää kulttuurimme tuotoksia”. (Mt., s. 10–11.) Opettajalta siis odote-





Seuraavaksi perehdyn siihen, mitä opettajan työ varsinaisesti pitää sisällään. 
Opettajan työ on laaja-alaista eikä tarkoituksenani ole käydä läpi jokaista tehtä-
vää, jonka eteen opettaja saattaa joutua, vaan luoda yleiskuva siitä, mitä opetta-
jan työhön kuuluu kouluasteeseen tai muihin tekijöihin katsomatta. 
 
Tynjälän (2006, s. 112) mukaan opettamista on perinteisesti ”pidetty lähinnä tie-
don siirtämisenä sukupolvelta toiselle“. Tällöin on riittänyt, että opettaja on hallin-
nut opetussuunnitelman edellyttämät tiedot ja taidot sekä kyennyt suunnittele-
maan ja toteuttamaan ne opetustilanteet, joissa oppilaat voivat omaksua vaaditut 
tietosisällöt (Rauste-von Wright & von Wright, 1994, s. 151–153). Koska oppimis-
käsitys on viimeisten vuosien ja vuosikymmenien aikana kuitenkin muuttunut, op-
pimista ei tällä hetkellä vallalla olevan näkemyksen eli konstruktionismin mukaan 
nähdä enää passiivisena tiedon vastaanottamisena vaan oppijan aktiivisena so-
siaalisena ja kognitiivisena toimintana, jossa hän itse konstruoi tietoa (ks. esim. 
Rauste-von Wright, von Wright & Soini, 2003). Tällöin opettajan tärkein tehtävä 
on oppimisen ohjaaminen tiedon jakamisen sijaan, kuten Tynjälä (2006, s. 12) 
asian muotoilee. Luukkaisen (2005b, s. 147) näkemys on samankaltainen, sillä 
hänen mielestään opettajan työn keskeinen sisältö on ”valmiuksien kehittymisen 
tukeminen ja voiman tunteen tuottaminen oppijalle”. 
 
Opettajan työtä voidaankin kutsua ihmissuhdetyöksi juuri tästä syystä eli että 
opettaja on oppilaan oppimisen tukija sekä ohjaaja ja jatkuvasti tekemisissä sekä 
oppilaidensa että muiden ihmisten kanssa. Luukkaisen (2004, s. 199) mukaan 
opettajan työssä korostuvat niin ihmissuhdetaidot, sosiaaliset taidot kuin kommu-
nikaatio- ja viestintätaidotkin. Koska opettajan työ on ihmissuhdetyötä, on se 
myös tunnetyötä. Välijärvi (2006, s. 21) muistuttaa, että opettajan työ on paitsi 
jatkuvaa emotionaalista, sosiaalista ja älyllistä vuorovaikutusta oppilaiden, van-
hempien ja kollegoiden kanssa, myös kanssakäymistä ympäröivän yhteiskunnan 
kanssa. Niemi (2005, s. 212) täydentää, että opettajan tulee kyetä moniammatil-
liseen yhteistyöhön, jotta oppilaat ongelmatilanteissa saavat tarvitsemansa tuen. 
Tirri (2002, s. 206–207) puhuu samasta asiasta painottaen oppilaiden kanssa 
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tehtävän yhteistyön ohella yhteistyötä kollegoiden, kodin ja muun ympäröivän yh-
teisön kanssa. Tämä vaatii kuitenkin tietynlaista suhtautumista opettajalta: Väli-
järven (2000) mukaan uuden opettajuuden piirteitä ovat avoimuus, yhteisöllisyys, 
kollegiaalisuus sekä roolien ja painotusten joustavuus. Jokisen ja Sarjan (2006, 
s. 186) mukaan uutta opettajuutta puolestaan kuvaavat käsitteet laaja-alaisuus, 
kollegiaalisuus, avoimuus, yhteisöllisyys ja elinikäinen oppiminen. 
 
Opettaja on edellä mainittujen ohella yhteiskunnallinen vaikuttaja ja arvojen välit-
täjä. Niemen (2005, s. 211) mukaan tällaisia yhteiskunnallisia, sivistyksellisiä ja 
kulttuurisia arvoja ovat demokratia, ihmisarvo, ihmisten hyvinvointi ja aktiivinen 
kansalaisuus. Innola ja Mikkola (2014, s. 19) lisäävät listaan vielä suvaitsevai-
suuden. Samankaltainen käsitys on Välijärvellä (2006, s. 26), joka puhuu opetta-
jasta nuorten arvojen, moraalin ja sosiaalisen vuorovaikutuksen muotojen mallin-
tajana – halusipa opettaja itse tätä roolia tai ei. Opettajan yhteiskunnallisen vai-
kuttajan roolista on kirjoittanut myös Niemi (2006, s. 73), jonka mukaan opettajia 
voidaan pitää avainryhmänä, ”joka vaikuttaa toiminnallaan kansalaisten valmiu-
teen oppia uutta koko elämänsä ajan”. Lisäksi hän muistuttaa koulun ja opettajien 
suuresta roolista syrjäytymiskehityksen estämisessä ja aktiivisen kansalaisuuden 
edistämisessä. (Mt., s. 73.) Aaltola (2002, s. 58) puolestaan perustelee opettajan 
olevan yhteiskunnallinen vaikuttaja sen vuoksi, että hän voi kysymyksillä ja kes-
kusteluilla herättää oppilaissa uusia ajatuksia ja oivalluksia. Lisäksi yhteiskunnal-
linen ulottuvuus tulee esiin siinä, että opettaja tähtää yhdessä oppilaiden kanssa 
inhimillisen pääoman edellytyksien luomiseen ja ylläpitämiseen (mt., s. 58). 
 
Opetustyöhön ja kasvatukseen kuuluu olennaisena osana eettinen tai moraalinen 
ulottuvuus, sillä pedagogisesti toimiessaan opettaja tekee jatkuvasti opetuksen 
tavoitteita ja päämääriä koskevia valintoja (Kansanen, Tirri, Meri, Krokfors, Husu 
& Jyrhämä, 2000, s. 3). Opetustyön eettisen ulottuvuuden tuo esille myös se, että 
Opetusalan ammattijärjestö OAJ on luonut opettajille eettiset periaatteet. Näihin 
kuuluu esimerkiksi se, että opettaja hyväksyy ja ottaa oppijan huomioon ainutker-
taisena ihmisenä. Lisäksi opettaja kunnioittaa oppijan oikeuksia suhtautuen hä-
neen inhimillisesti ja oikeudenmukaisesti, ottaa erityisesti huomioon suojelua ja 
huolenpitoa tarvitsevat oppijat sekä käsittelee hienotunteisesti oppijan yksityisyy-
teen ja persoonaan liittyviä asioita. (Opetusalan ammattijärjestö OAJ, 2010.) 
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Opettajan työhön kuuluu oleellisena suuri vastuu. Tirrin (2002, s. 205–206) mu-
kaan opettajilla on vastuu arvokasvatuksesta ja moraalin opettamisesta, minkä 
vuoksi heidän tulisi tiedostaa kyseinen ulottuvuus. Myös lisääntynyt autonomia 
opettajan työssä merkitsee hänen mukaansa aiempaa suurempaa vastuuta op-
pilaasta (mt., s. 205–206). Hoffman (1996, s. 8) vie vastuupuheen vielä korkeam-
malle tasolle: hänen mukaansa opettajan kasvatusvastuu on laaja, koska siihen 
kuuluu vastuu lapsen elämästä ja jopa vastuu maailman tulevaisuudesta. 
 
Kokemuksia opettajan työstä: ammatin positiiviset puolet ja haasteet 
 
Koska tarkoituksenani on selvittää vailla opettajankoulutusta olevien opettajien 
kokemuksia työstään, on hyvä tietää, mitä positiivisia puolia ja haasteita opetta-
jan työssä yleensä koetaan olevan. Aspforsin (2010, s.99) mukaan vastavalmis-
tuneiden opettajien miellyttävät kokemukset kumpuavat suurelta osin suhteista 
oppilaiden ja kollegoiden kanssa, opettajan autonomiasta sekä työssä kehittymi-
sestä. Suhteet saattavat kuitenkin olla sekä palkitsevia että haastavia. Ihmissuh-
teet koettiinkin sekä positiivisimmaksi että negatiivisimmaksi asiaksi. (Mt., s. 99.) 
Jokisen, Taajamon, Miettisen, Weissmannin, Honkimäen, Valkosen ja Välijärven 
(2013, s. 47) mukaan suurin osa opettajista viihtyy työssään ja kokee työnsä kiin-
nostavaksi sekä houkuttelevaksi. Opettajien mielestä työn houkuttelevuutta voisi 
lisätä palkkauksen parantaminen, työn arvostuksen lisääminen, työn hyvien puol-
ten esille tuominen sekä työn julkisuuskuvan muuttaminen (mt., s. 45–46). Ei-
senschmidt, Oder ja Meristo (2010, s. 169) täydentävät, että opettajan ammatissa 
pysytään pitkien kesälomien, vakauden ja taloudellisen turvan, työn vaihtelevuu-
den sekä koulun johdon ja oppilaiden positiivisen palautteen ansiosta. 
 
Vaikka opettajan työssä viihdytäänkin, on opettajan työ vaativaa monella tavalla. 
Smithin, Bricen, Collinsin, Matthewsin ja McNamaran (2000, s. 8–9) tutkimuksen 
mukaan opettajan ammatti kuuluu eniten stressiä aiheuttavien ammattien jouk-
koon sairaanhoitajien ja johtajien ohella. Kyriacou (2001, s. 29) on koonnut eri 
tutkimuksissa mainittuja opettajien stressin aiheuttajia ja päätynyt seuraavaan lis-
taan: epämotivoituneiden oppilaiden opettaminen, kurin ylläpitäminen, aikapai-
neet ja työmäärä, muutosten kanssa pärjääminen, muiden arvioitavaksi joutumi-
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nen, yhteistyö kollegoiden kanssa, status ja itsetunto, hallinto ja johto, roolikon-
fliktit ja -epäselvyydet sekä epätyydyttävät työolosuhteet. Virolaisia opettajia tut-
kiessaan Tropp ja Liblik (2010, s. 182) saivat selville, että 79 prosenttia opettajista 
koki työnsä stressaavaksi. Stressin suurimmat lähteet olivat seuraavat stressaa-
vimmasta aloittaen: käyttäytymisvaikeuksisten oppilaiden kanssa työskentely, 
kurin säilyttäminen luokassa, alhainen palkka, työn määrä, modernien materiaa-
lien vähyys, jokin muu sekä heikot suhteet johdon kanssa (mt., s. 183). Aspforsin 
(2010, s. 99) tutkimuksessa sitä vastoin luokan kuri, roolin vaatimukset, työmäärä 
sekä haastavat ihmissuhteet koettiin opettajan työn negatiivisimmiksi puoliksi. 
 
Paulinin (2007) tutkimuksessa uudet opettajat kokivat työssään monia vaikeuk-
sia. He eivät olleet valmistautuneita työn kuormittavuuteen ja siihen vastuuseen, 
jota heiltä odotettiin koulussa. He kokivat työn stressaavaksi ja työmäärän suu-
reksi. Lisäksi heillä oli epävarmuutta koulun rutiineista ja vaikeuksia organisoida 
omaa toimintaa monine päivittäisine tehtävineen. Tehtävät, joita ei ehtinyt tehdä, 
saivat uudet opettajat tuntemaan itsensä hyvin stressaantuneiksi ja heillä oli vai-
keuksia rentoutua. Uusilla opettajilla oli myös vaikeuksia käsitellä ja hallita luok-
katilanteita sekä kurikysymyksiä. Lisäksi koettiin puutteita stressinhallinnassa ja 
riittämättömyyden tunteita. Heidän oli myös haastavaa löytää oikea taso opetuk-
sessa eivätkä he vaihdelleet opetusmetodejaan juurikaan. Edellä mainittujen 
ohella vaikeuksia koettiin oppilaiden taitotasojen hajonnan kanssa, opetussuun-
nitelman tavoitteiden saavuttamisen kanssa sekä arvioinnin ja arvosanojen anta-
misen kanssa. Haastelistaan kuuluivat vielä oppilaiden psykososiaaliset ongel-
mat, konfliktit oppilaiden, kollegoiden ja vanhempien kanssa, häiritsevät oppilaat 
sekä epämotivoituneet oppilaat. (Mt., s. 41–42.) Pedagogiseen ja didaktiseen 
työhön liittyviä haasteita kohdatessaan opettajilla oli kuitenkin suurta hyötyä opet-
tajankoulutuksessa opituista teorioista ja esimerkeistä. Näihin haasteisiin kuului-
vat muun muassa opetuksen sisältöön, työtapoihin, suunnitteluun, kokeisiin, ke-
hityskeskusteluihin ja arvosanoihin liittyvät haasteet. (Mt., s. 139–144.) 
 
Kiviniemen (2000, s. 187) tutkimuksessa sen sijaan opettajat kokivat haasteita 
muun muassa seuraavissa asioissa: opetuksen eriyttäminen, arvioinnin kehittä-
minen, koulun avaaminen ympäristöönsä, arvofilosofisen tarkastelun kehittämi-
 22 
nen, arvokeskusteluun osallistuminen, tietoisuus opettajasta vaikuttajana, syrjäy-
tymisen tunnistaminen, lasten ja nuorten kulttuuriin perehtyminen, nuorten yh-
teiskunnallisen tilanteen ymmärtäminen, kokonaisvaltaisten oppimiskokemusten 
suunnittelu, kommunikaatio- ja vuorovaikutustaitojen kehittäminen, vanhempien 
kanssa tehtävä yhteistyö, luokan toimintadynamiikan tunteminen, opetuksen ar-
voperustan tiedostaminen, opettajien yhteistyön edistäminen sekä koulunvastai-
sen alakulttuurin kohtaaminen. 
 
Tirri, Husu ja Kansanen (1999, s. 911) muistuttavat opettajan työn eettisistä haas-
teista: heidän mukaansa opettajan työn eettinen ja ammatillinen luonne ovat jat-
kuvassa vuorovaikutuksessa toistensa kanssa ja niitä on yleensä mahdotonta 
erottaa toisistaan. Tirri (2002) on tutkimuksessaan kysellyt opettajilta opetustyön 
keskeisiä eettisiä ongelmakohtia ja ryhmitellyt aineistonsa neljään pääteemaan, 
jotka koskivat 1) työyhteisöjen visioita, 2) valtaa ja johtajuutta, 3) yksilöllisyyden 
ja yhteisöllisyyden toteutumista kouluissa sekä 4) sitoutumiseen liittyviä kysymyk-
siä. Eettisten ongelmien ohella Tirrin tutkimuksessa opettajat kertoivat yleisistä 
opettajan työssä vastaan tulevista ongelmista, kuten työn raskaudesta, aliarvos-
tamisesta sekä aika- ja resurssipulasta. Haasteellista oli myös se, että opettajan 
tuli tehdä valintoja erilaisten oppijoiden tarpeiden mukaan. (Mt., s. 213–217.) 
 
Opettajan työhön hakeutuminen, työssä jaksaminen ja työn jättäminen 
 
Jokisen ym. (2013, s. 25) mukaan opettajaksi hakeudutaan monista syistä eikä 
ammattiin hakeutuminen katso ikää tai elämänvaihetta. Perus- ja lukiokoulutuk-
sen opettajien pääsyyt alalle hakeutumiseen ovat kiinnostus tiettyjä oppiaineita 
kohtaan, esikuvien antama malli sekä opettajan ammatin kokeminen merkityksel-
lisenä ja haastavana (mt., s. 25). Jönssonin ja Rubinstein Reichin (2009, s. 27) 
tulokset ovat samankaltaisia: yleisimmät syyt opettajaksi hakeutumiselle olivat 
heidän tutkimuksessaan halu työskennellä ihmisten kanssa, omat koulukoke-
mukset, halu opettaa, halu vaikuttaa, kiinnostus opetettavia aineita kohtaan sekä 
käsitys opettajan työstä vaihtelevana ja itsenäisenä. Myös Niemi (1995, s. 50–
51) on päätynyt samantyyppisiin syihin, sillä hänen tutkimuksessaan opettajan 
ammatti valittiin tietoisesti, koska se oli pitkäaikainen haave; haluttiin työsken-
nellä lasten ja/tai nuorten parissa; lähisuvussa oli opettajia ja ammatti oli siten 
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tuttu; harrastettiin sellaisia harrastuksia, joita voi hyödyntää tai joiden kautta voi 
toteuttaa itseään opettajan ammatissa; oli sijaisena toimittaessa huomattu opet-
tajan työn olevan mukavaa; arveltiin opettajan työn olevan monipuolista ja vaih-
televaa; arveltiin opettajan työn olevan itsenäistä ja vapaata; koettiin opettajan 
ammatti kutsumusammattina; pidettiin opettajankoulutusta laaja-alaisena ja mui-
hinkin töihin myöhemmin soveltuvana; opettajilla on lyhyt, vaihteleva työaika ja 
pitkät lomat; ja/tai oltiin kiinnostuneita kyseisestä tieteenalasta tai oppiaineesta. 
 
Opettajan työ on monella tavalla vaativaa, mikä saattaa johtaa riittämättömyyden 
kokemuksiin. Luukkainen (2004, s. 36) huomauttaakin Traversiin ja Cooperiin 
(1996) viitaten opettajan työn sisältävän yhä enemmän uuden opettelua, mikä 
puolestaan vaatii ”motivaatiota, perehtymistä, työtä ja rohkeutta epävarmuuden 
kohtaamiseen”. Santavirta, Aittola, Niskanen, Pasanen, Tuominen ja Solovieva 
(2001, s. 3) puolestaan listaavat opettajan psyykkisen rasittuneisuuden lähteiksi 
muun muassa oppilaiden käytöshäiriöt, huonot työskentelyolosuhteet, ylikuormi-
tuksen, oppilaiden huoltajien asenteet, oppilaiden alhaisen motivaation ja huonot 
työtavat, ajan puutteen, suuret opetusryhmät, arviointityön vaikeuden sekä infor-
maatiotulvan ja uuden teknologian hallitsemisen. Haasteita on näin ollen run-
saasti, mikä vaikuttaa väistämättä työssä jaksamiseen. 
 
Santavirran ym. (2001) mukaan opetustyötä kuormittaa etupäässä kiire, jonka 
koetaan aiheuttavan eniten stressiä jokapäiväisessä työssä. Melko usein tai jat-
kuvasti kiireestä kuormittui kaksi kolmasosaa opettajista. Puutteellisista työtiloista 
ja melusta kuormittui jatkuvasti tai melko usein kolmannes opettajista, kun taas 
kurinpidon ongelmista viidennes. Jopa 8,1 prosenttia kertoi itseensä kohdistuvan 
kiusaamisen kuormittavan jatkuvasti tai melko usein. (Mt., s. 17–18.) Perkiö-Mä-
kelän (2006, s. 72–74) tutkimuksessa tuli ilmi samanlaisia asioita: opettajien 
työssä jaksamiseen vaikuttivat kosteusvauriot, huono sisäilman laatu, melu, 
omien työskentelytilojen puute, ahtaat yhteistilat sekä työvälineisiin liittyvät on-
gelmat. Opettajien näkemysten mukaan työssä jaksamista ja pysymistä voidaan 
tukea täydennyskoulutuksen, vertaistuen, mentoroinnin ja työnohjauksen avulla 
sekä koko työyhteisöä kehittämällä (Jokinen ym., 2013, s. 67–71). Innola ja Mik-
kola (2014, s. 21) ovat samaa mieltä painottaen, että mahdollisuus oman osaa-
misen kehittämiseen on tärkeää jaksamisen ja työssä pysymisen kannalta. 
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Kuten alalle hakeutumisenkin syyt, ovat syyt opettajan työn jättämiselle moninai-
sia. Eisenschmidtin, Oderin ja Meriston (2010, s. 169) mukaan opettajan ammatti 
jätetään tai sen jättämistä harkitaan, koska vastuu oppilaiden kehityksestä on 
suuri; koetaan luokan hallinnan vaikeuksia; koetaan korkeita sosiaalisia paineita 
eli vaatimuksia; ylemmältä taholta saatu palaute on heikkoa ja huomio vähäistä; 
sekä työolosuhteet ovat stressaavat eli on liikaa töitä, alhainen palkka, ja työ on 
emotionaalisesti vaikeaa. Jönssonin ja Rubinstein Reichin (2009, s. 44–45) ruot-
salaisia opettajia koskevassa tutkimuksessa tavallisin syy opettajan työn jättämi-
selle oli samantyyppinen eli liian raskas työtaakka. Ammattia vaihtaneet halusivat 
lisäksi parempaa palkkaa, suurempia haasteita sekä enemmän mahdollisuuksia 
vaikuttaa työhönsä. (Mt., s. 44–45.)  
 
Nämä kaikki ovat syitä sille, miksi niin muodollisesti kelpoiset kuin vailla muodol-
lista kelpoisuutta olevatkin siirtyvät opettajan ammatista muihin tehtäviin. Jos ja 
kun osa koulutetuista, muodollisesti kelpoisista opettajista jättää opettajan työn, 
tarvitaan heidän tilalleen lasten ja nuorten opetuksesta vastuun kantavia ihmisiä. 
Tämä on yksi syy vailla muodollista kelpoisuutta oleville opettajien ja kokonaan 
vailla opettajankoulutusta olevien henkilöiden työmarkkinoille. Muita syitä vajee-
seen ovat se, ettei joihinkin opettajatehtäviin valmistavissa koulutuksissa ole riit-
tävästi aloituspaikkoja; aloituspaikkoja ei saada täytettyä vähäisen hakijamäärän 
vuoksi; ja että kaikki koulutuksen aloittaneet eivät valmistu. Ammatin vaihtamista 
on Jokisen ym. (2013, s. 38–39) mukaan harkinnut noin viidesosa opettajista ja 
työpaikan vaihtamista 28 prosenttia perus- ja lukiokoulutuksen opettajista. 
 
2.2.3 Opettajan työssä vaadittavat tiedot, taidot ja valmiudet 
 
Kuten olen todennut, opettajan työ on laaja-alaista ja vaatii näin ollen monenlaista 
osaamista. Tarkastelen seuraavaksi, mitä tietoja, taitoja ja valmiuksia opettaja 
työssään tarvitsee. Aivan kuten opettajan työnkin kohdalla, tarkoituksena ei ole 
listata kaikkea mahdollisesti tarvittavaa osaamista, vaan katsastaa yleisellä ta-
solla siihen osaamiseen, jota jokainen opettaja työssään tarvitsee ja tulee tule-
vaisuudessa todennäköisesti tarvitsemaan. 
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Jokisen ym. (2013) kysyessä opettajilta tämän hetken opettajan osaamisvaati-
muksia nousivat esille oppiaineen hallintaan liittyvät yleiset ja pedagogiset val-
miudet sekä luovan ajattelun taidot. Lähitulevaisuudessa opettajat arvioivat yleis-
ten pedagogisten valmiuksien, oppiaineen hallintaan liittyvien valmiuksien, tieto-
tekniikan ja viestinnän hallinnan ja pedagogisen osaamisen, luovan ajattelun tai-
tojen, moninaisuuden tuntemisen ja kehittämisen sekä opiskelun erityistuen jär-
jestämiseen liittyvien valmiuksien korostuvan entisestään. (Mt., s. 62.) 
 
Euroopan unionin komission asettama asiantuntijaryhmä puolestaan tuotti vuo-
sina 2004–2005 opettajantyötä ja opettajankoulutusta koskevan esityksen, jossa 
se määritteli ne alueet, joissa jokaisella opettajalla tulisi olla vahvaa osaamista. 
Nämä alueet ovat tieto ja teknologia, työ ihmisten kanssa sekä työn yhteiskun-
nallinen ulottuvuus. Ensimmäinen alue tarkoittaa ”kykyä toimia erilaisen tiedon 
kanssa, tutkia tiedon luotettavuutta, käyttää tietoa, mutta myös tuottaa sitä”. Li-
säksi tähän alueeseen kuuluu, että ”[o]ppilaiden tulisi saada välineet tiedon aktii-
viseen prosessointiin ja tuottamiseen“. Työ ihmisten kanssa -alueeseen puoles-
taan kuuluvat vuorovaikutuksen ja kanssakäymisen taidot niin oppilaiden, kolle-
goiden kuin muiden yhteistyötahojenkin kanssa. Kolmanteen eli yhteiskunnalli-
seen alueeseen kuuluu muun muassa kyky analysoida ja tehdä päätelmiä yhteis-
kunnallisista tapahtumista ja kehityskuluista sekä kyky tiedostaa, miten opettajat 
vaikuttavat oppilaiden syrjäytymiseen ja sen ehkäisyyn. (Niemi, 2006, s. 81–82.) 
 
Innola ja Mikkola (2014, s. 18) sitä vastoin kirjoittavat, että opettajalla tulee olla 
laaja-alainen käsitys koulutuksen ja kasvatuksen kokonaisuudesta. Hän tarvitsee 
paitsi opetettavan aineen tai alan sisältötietoutta, myös siihen liittyvää pedago-
gista tietoa. Lisäksi koulujen kansainvälistyessä ja monikulttuuristuessa opettaja 
tarvitsee aiempaa laajempaa kulttuuri- ja kielitietoisuutta. (Mt., s. 18.) Erityispe-
dagogista ja monikulttuurisuuteen liittyvää osaamista kaikilla opettajilla painottaa 
myös Luukkainen (2004, s. 199–200). Jokinen ja Sarja (2006, s. 186) lisäävät, 
ettei oman aineen hallinta riitä, vaan oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun tukemi-
sessa opettaja tarvitsee vahvaa persoonaa ja hyvää itsetuntoa. Merin (2005, s. 
257) mukaan opettajalla tulee olla luovuutta, innostusta sekä kykyä liikkua ope-
tuksen tavoitteiden ja oppilaan maailman välissä. Niemi (2005, s. 212–213) sen 
 26 
sijaan nimittää opettajan työtä vaativaksi asiantuntijatyöksi, jossa tarvitaan sekä 
korkeatasoista tiedollista osaamista että vahvaa taitojen hallintaa. 
 
Luokkahuoneessa toimiessaan opettajalta vaaditaan sekä didaktista että sosiaa-
lista kompetenssia, jotta hän osaa käsitellä luokkahuoneen niin didaktista kuin 
sosiaalistakin ulottuvuutta (Carlgren, 1998, s. 253). Vaikka oppilaille näkyy pää-
osin opettajan luokkahuoneessa tapahtuva työ, sisältyy työhön runsaasti myös 
muualla ja muulla ajalla tapahtuvaa toimintaa. Tämä toiminta vaatii muun muassa 
eri alojen asiantuntijoiden kohtaamista, kirjoittavat Jokinen ja Sarja (2006, s. 
186). Innolan ja Mikkolan (2014, s. 19) mukaan opettajan ammattitaitoon puoles-
taan kuuluvat esimerkiksi opettajan ja oppilaan oikeudet ja velvollisuudet, kou-
lunpidolliset kysymykset sekä koulujen talouden ja hallinnon kysymykset. Lisäksi 
opettajalla tulee olla riittävää asiantuntemusta osallistuakseen koulua koskevaan 
päätöksentekoon. (Mt., s. 19.) 
 
Niemi (2005, s. 212) huomauttaa opettajan työn laaja-alaisuudesta kommentoi-
malla, että ”[o]pettajan työ ei ole staattista valmiiden mallien soveltamista”. Hänen 
mukaansa ”[t]yössä tarvitaan avointa havainnointikykyä sekä taitoa ymmärtää 
luokkahuoneissa ja oppilaiden toiminnassa ilmeneviä tapahtumia ja syy-yhteyk-
siä”. Lisäksi oleelliseksi nousee valmius muuttaa toimintaa havaintojen ja koke-
musten pohjalta. Tähän liittyy reflektio eli oman työn avoin ja kriittinen arviointi ja 
pohdinta niin toiminnan aikana kuin hieman etäämmältä tapahtuen ennen ja jäl-
keen toiminnan. Reflektion opettelu onkin keskeinen osa opettajankoulutuksen 
tutkimusopintoja. (Mt., s. 212.) Kuten Välijärvi (2005, s. 107–108) kirjoittaa, opet-
tajan edellytetään koko ajan arvioivan ja kehittävän omaa toimintaansa, jotta se 
palvelisi oppilaiden kehittymistä parhaalla mahdollisella tavalla. Rauste-von 
Wrightin, von Wrightin ja Soinin (2003, s. 228–229)  mukaan opettajan reflektoin-
titaitoja vaaditaan myös siksi, että hänen tehtävänään on kehittää oppilaidensa 




2.2.4 Hyvä opettaja 
 
Koska opinnäytetyöni keskittyy vailla opettajankoulutusta olevien opettajien ko-
kemuksiin sekä muodollisen kelpoisuuden ilmiöön yleisesti, on olennaista pohtia, 
mikä tekee opettajasta hyvän. Onko se opettajankoulutus vai jokin muu tekijä? 
 
Kuten Jönsson ja Rubinstein Reich (2009, s. 48) kirjoittavat, on lähes mahdotonta 
nimetä, mikä tekee opettajasta hyvän, sillä se vaihtelee merkittävästi kontekstista 
riippuen. Opettaja, joka toimii loistavasti nuorempien lasten kanssa, voi olla kata-
strofaalinen opettaja vanhemmille oppilaille ja päinvastoin. (Mt., s. 48.) Opetus-
alan tunnettu vaikuttaja Vygotsky (1978) oli sitä mieltä, että opettajaihanne on 
oppijaa tukeva henkilö, joka ohjauksellaan luo edellytyksiä oppilaiden sisäistämi-
selle ja reflektiolle ottaen lähtökohdakseen heidän omat kokemuksensa ja näke-
myksensä (Vygotsky, 1978, Backström-Widjeskogin, 2010, s. 111, mukaan). 
 
Humanistisen kasvatusihanteen mukaan sitä vastoin hyvä opettaja ottaa huomi-
oon oppilaiden taitotason ja luo suopeita tilanteita, joissa oppimista voi tapahtua 
(ks. esim. Heikkilä, 2006, s. 26–33). Backström-Widjeskogin (2010, s. 112) mu-
kaan opettajaihanne on oppilaita tukeva, kannustava ja läsnäoleva opettaja, joka 
osaa luoda edellytyksiä oppimiselle. Näillä edellytyksillä on tilaa aloitteen tekemi-
selle, kriittiselle ajattelulle, vastuulle sekä ongelmanratkaisulle (mt., s. 112). Luuk-
kaisen (2005a, s. 21) sanoin opettaja on kasvattaja ja rohkaisija, jonka pääteh-
tävä on ”kasvattaa oppilaista hyviä ja tasapainoisia, elämänhaluisia ihmisiä, joilla 
on valmiuksia osallistua yhteiskunnan rakentamiseen”. 
 
Hyvän opettajan rakennusaineita pohdiskelee oppilaista käsin myös Määttä 
(2005). Hänen mukaansa hyvän opettajan perimmäinen toimintaperiaate ja me-
nettelytapa on pedagoginen rakkaus eli huolimatta siitä, mitä hän henkilökohtai-
sesti ajattelee kasvatettavastaan, haluaa opettaja kasvatettavalle hyvää. Määtän 
mukaan hyvä kasvattaja ei seuraa sivusta, ”jos lapsi tekee arvottomia valintoja 
tai laiminlyö mahdollisuuksiaan kasvaa ja kehittyä”. Hän tarkentaa vielä pedago-
gisen rakkauden olevan työtapa, johon sisältyy mielenkiinto ja sinnikkyys tukea 
oppilaan kehitystä niin hänen itsensä kuin koko yhteiskunnankin vuoksi. (Mt., s. 
212–214.) 
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Hyvään opettajuuteen liittyy paljon muutakin kuin edellä mainitut puolet. Hyvän 
opettajan kriteereiksi on muun muassa mainittu, että hän osaa asettaa tärkeys-
järjestykseen työn vaatimukset, on esikuva vaikeissakin tilanteissa sekä uskoo ja 
pyrkii paremman kasvuympäristön ja maailman rakentamiseen. Tämä vaatii kui-
tenkin opettajalta paljon, minkä vuoksi hyvä opettaja huolehtii myös itsestään jak-
saakseen työssään. (Määttä, 2005, s. 216–218.) 
 
Townsendin (2011) mukaan erinomainen opettaja ajattelee ja toimii sekä paikal-
lisella että globaalilla tasolla tunnustaen ja huomioiden, että sellainen oppilas, 
joka ei nauti koulussa olemisesta tai on peloissaan tai onneton, menestyy huo-
nosti koulussa. Lisäksi tällainen opettaja ymmärtää, että näinä muutoksen ai-
koina hän tarvitsee tulevaisuussuuntautuneita taitoja menneisyyden taitojen si-
jaan. Erinomainen opettaja luo vahvat, positiiviset suhteet oppilaisiinsa ja opettaa 
tavoilla, jotka vahvistavat oppilaiden itseluottamusta oppijoina. Näihin ominai-
suuksiin ja taitoihin sisältyy ymmärrys erilaisista kulttuureista. (Mt., s. 128–130.) 
 
2.3 Opettajan ammatillinen kehittyminen 
 
Tässä viimeisessä teoreettisen taustan osiossa keskityn opettajan ammatilliseen 
kehittymiseen ensin yleisesti ja sitten kolmena eri ajankohtana: ennen opettajan-
koulutusta, opettajankoulutuksen aikana sekä työelämässä. Opettajan peruskou-
lutukseen perehdyttäessä tarkoituksena on ymmärtää, mistä vailla opettajankou-
lutusta olevat opettajat ovat jääneet paitsi sen vuoksi, etteivät he ole käyneet 
opettajan peruskoulutusta. Viimeisenä käsittelen työelämässä tapahtuvaa am-
matillista kehittymistä eli opettajan ammattiin sosiaalistumista ja opettajien täy-
dennyskoulutusta, koska peruskoulutuksen puuttuessa ne ovat vailla opettajan-
koulutusta olevien opettajien ammatillisen kehittymisen väyliä. 
 
2.3.1 Yleistä opettajan ammatillisesta kehittymisestä 
 
Opettajan työ vaatii opettajalta jatkuvaa kehittymistä. Ruohotie (2000, s. 55) pu-
huu ammatillisesta kehittymisestä nimellä ammatillinen kasvu ja kuvaa sitä jatku-
vana oppimisprosessina. Hänen mukaansa yksi avaintekijöistä ammatillisessa 
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kasvussa on motivaatio kehittää itseään ja kokeilla uutta. (Mt., s. 55.) Niemen 
(2005, s. 212–213) mukaan opettajan työhön liittyy paljon eettistä ja sosiaalista 
vastuuta, minkä vuoksi työhön ei opita vain lukemalla ja kirjoittamalla. Paulin 
(2007, s. 178) sitä vastoin nimeää opettajan ammatilliseen kasvuun vaikuttaviksi 
tekijöiksi opettajan aiemmat eli oppilaana saadut kokemukset, opettajankoulutuk-
sen, koulun kulttuurin kuin hänen oman persoonallisuutensakin. 
 
Opettajan ammatillista kehittymistä voidaan kutsua myös opettajan sosialisaa-
tioksi (Aspfors, Bendtsen, Hansén & Sjöholm, 2011, s. 24). Dan Lortie (1975) on 
kuuluisassa teoksessaan huomauttanut opettajan ammattiin sosiaalistumisen 
eroavan muista ammateista, sillä kaikilla on kokemuksia opettajista ja koulusta 
ennen opettajankoulutuksen aloittamista. Se merkitys, jonka ammattiin liittää, 
riippuu suurelta osin aiemmista kokemuksista lapsena ja oppilaana. On kuitenkin 
huomattava, että pitkä kokemus oppilaana ei takaa syvää ymmärrystä opettajan 
ammatin kompleksisuudesta. (Lortie, 1975.) Aspfors ym. (2011, s. 24–28) jakavat 
Zeichneriin ja Goreen (1990) viitaten opettajan ammattiin sosiaalistumisen kol-
meen vaiheeseen: aikaan ennen opettajan peruskoulutusta, peruskoulutukseen 
sekä aikaan koulutuksen jälkeen. Uskomuksemme opettajista ja opettajan am-
matista muodostuu ensimmäisessä vaiheessa eli lapsena ja oppilaana ennen 
kouluikää sekä sen aikana. Toinen vaihe viittaa ammatillisiin oppimiskokemuksiin 
ja sisältää opettajankoulutuksen sekä erityisesti ohjatut opetusharjoittelut. Kol-
mannessa vaiheessa puolestaan tapahtuu sosialisaatio työelämään ammattilai-
sena. (Aspfors ym., 2011, s. 24–28.) 
 
Opettajan ammatillista kehittymistä tapahtuu siis niin ennen opettajan peruskou-
lutusta, peruskoulutuksen aikana kuin sen jälkeenkin. Toisin kuin muodollisesti 
kelpoisilla opettajilla, tutkimukseni kohdejoukolla ei kuitenkaan ole opettajan pe-
ruskoulutusta eli yliopistollista koulutusta taustallaan, joten heidän ammatillisen 
kehittymisensä perusta on tältä osin peruskoulutuksen käyneitä heikompi. Opet-




2.3.2 Opettajan ammatillinen kehittyminen ennen opettajankoulutusta 
 
Lortie (1975) on sitä mieltä, että ihmisten kokemuksilla ennen opettajankoulu-
tusta – niin lapsena kuin aikuisenakin – on suurin vaikutus opettajiin itse opetta-
jaksitulemisprosessissa. Hänen mielestään tämä vaihe on myös mainituista kol-
mesta sosialisaatiovaiheesta tärkein. Lapsuuden kokemusten sekä koulukoke-
musten ohella opettajiin vaikuttavat aikuisena saadut kokemukset, kuten koke-
mus epäpätevänä opettajana, muu kokemus työelämästä, vanhemmuus ja jopa 
lastenhoito. (Lortie, 1975, Paulinin, 2007, s. 33, mukaan.) Paulinin (2007, s. 34) 
mukaan aikaisemmat kokemukset sisältävät uskomuksia, jotka rakentuvat mal-
leihin ja kuvioihin, joita ihminen on havainnoinut oppilaana ollessaan. Nämä mallit 
ja kuviot siirtyvät reflektoimattomina eteenpäin omaan opettajuuteen. (Mt., s. 34.) 
 
2.3.3 Opettajan ammatillinen kehittyminen opettajan peruskoulutuksessa 
 
Opettaja saa muodollisen kelpoisuuden käymällä peruskoulutuksen, joka nyky-
ään tapahtuu yliopistossa. Vailla muodollista kelpoisuutta olevat opettajat eivät 
siis ole suorittaneet peruskoulutusta – ainakaan loppuun saakka. Tarkastelen 
seuraavaksi, millaiset opettajankoulutuksen eli opettajien yliopistollisen perus-
koulutuksen tavoitteet ovat ja mitä valmiuksia tulevat opettajat saavat peruskou-
lutuksesta. Tämä auttaa ymmärtämään, mitä peruskoulutuksen puuttuminen 
vailla muodollista kelpoisuutta olevilla opettajilla käytännössä tarkoittaa eli mistä 




Opettajankoulutuksen tavoitteita on vaikea määritellä, koska opettajan työ on jat-
kuvassa muutoksessa. Valtioneuvoston asetuksessa yliopistojen tutkinnoista 
794/2004 määritellään, että yliopistoissa järjestettävän opettajankoulutuksen eri-
tyisenä tavoitteena on antaa opiskelijalle valmiudet itsenäiseen toimintaan opet-
tajana, ohjaajana ja kasvattajana. Se, miten tämä käytännössä tapahtuu, ei ole 
kuitenkaan itsestäänselvää. Rostvall ja West (2005) kuvaavat opettajankoulutuk-
sen tehtävää kartan metaforalla: opettajankoulutuksen tehtävänä on antaa tule-
ville opettajille kartta, joka auttaa heitä ymmärtämään sitä todellisuutta, jossa he 
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ovat. Kartta koostuu teorioista – sekä omista näkyviksi tehdyistä käytännön teo-
rioista että uusista teorioista, joita he voivat käyttää analyysityökaluina ymmär-
tääkseen ilmiöitä ja tilanteita sekä toimiakseen tietoisesti. (Mt.) Wedinin (2010, s. 
12) mukaan monet opettajankouluttajat vertaavat sitä vastoin opettajan perus-
koulutusta ajokorttiin, koska kortin hankkimisen jälkeen vaaditaan vielä runsaasti 
kokemusta tullakseen hyväksi. 
 
Niemen (2006, s. 79) mukaan suomalainen opettajankoulutus pohjautuu näke-
mykseen, että ”opettajien pitää saada laaja-alaiset, itsenäisen ammattilaisen val-
miudet ja heillä pitää olla valmiudet kehittää omaa työtään”. Goodwin (2010, s. 
22) sen sijaan huomauttaa, että opettajankoulutuksen tulisi mennä tiettyjen tie-
donalojen hallinnan, taitojen ja kykyjen takaamista syvemmälle. Hänen mieles-
tään opettajankoulutuksen tavoitteena tulisi olla opettajaopiskelijoiden professio-
naalisten toimintavalmiuksien vaaliminen, jotta he osaavat kohdata ja käsitellä 
erilaisia ennalta-arvaamattomia ongelmia ja dilemmoja. (Mt., s. 22.) Myös Kaivola 
(2005, s. 267) kirjoittaa ongelmien käsittelystä ja kohtaamisesta: hänen mu-
kaansa työelämässä toivotaan opettajankoulutuksen tarjoavan entistä monipuo-
lisempia kykyjä ratkoa lasten ja nuorten sekä heidän perheidensä ongelmia. 
 
Opettajankoulutuksen tehtävänä on luonnollisesti jakaa sekä muodostaa tietoa 
kasvatukseen ja opetukseen liittyen. Carlgren (1998, s. 250–256) jakaa opettajan 
professionaalisen tietopohjan kahteen osaan: käytäntöön perustuvaan kokemus-
tietoon sekä tieteeseen perustuvaan teoreettiseen tietoon. Kokemuspohjaista tie-
toa kutsutaan myös opettajan hiljaiseksi tiedoksi ja se kehittyy opettajan saa-
dessa kokemusta ammatistaan. (Mt., s. 250–256.) Tynjälä (2006, s. 105–106) 
sen sijaan jakaa opettajan formaalisen teoreettisen tiedon kahteen osaan: sub-
stanssitietoon eli opetettavaan aineeseen liittyvään tietoon sekä kasvatustieteel-
liseen tietoon. Hän lukee kasvatustieteelliseen tietoon sisältyviksi pedagogiikan 
lisäksi muut opettajan työssä tärkeät tiedonalat, kuten viestinnän; vuorovaikutuk-
sen; ammattietiikkaan liittyvän tiedon; oppimiseen, kehitykseen ja opettamiseen 
liittyvän tiedon; sekä koulutusjärjestelmää, koulutuspolitiikkaa ja yhteiskuntaa 
koskevan yleistiedon. Hän painottaa opettajan asiantuntijuuden kannalta kes-
keistä olevan substanssitiedon ja pedagogisen tiedon integroituminen pedago-
giseksi sisältötiedoksi eli tiedoksi siitä, miten tiettyjä sisältöjä voi opettaa, millaisia 
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ovat oppilaiden käsitykset näistä sisällöistä sekä millaisia oppimisvaikeuksia näi-
den sisältöjen oppimiseen saattaa liittyä. (Mt., s. 105–106.) Van Drielin, Verloopin 
ja de Vosin (1998) mukaan pedagoginen sisältötieto on sekä oman opetuskoke-
muksen että muodollisen koulutuksen kautta muodostuvaa didaktista tietoa. 
 
Koska eettiset kysymykset nousevat opettajan työssä esille jatkuvasti, on opetta-
jankoulutuksen tavoitteena tarjota valmiuksia eettisten ongelmien tunnistamiseen 
sekä eettistä pohdintaa vaativissa tilanteissa toimimiseen. Lisäksi opettajankou-
lutuksessa tulisi saada valmiuksia eettisistä kysymyksistä keskustelemiseen, 
mikä edellyttää tietoa etiikan peruskäsitteistä ja ymmärrystä oman pedagogisen 
ajattelun perusteista. (Tirri, 2002, s. 217.) Tirrin ohella Niemi (2006, s. 93) painot-
taa eettisten kysymyksien tunnistus- ja käsittelyvalmiuksien tarjoamista opetta-
jankoulutuksessa, koska koulutyön moninaisuuden vuoksi opettajille ei voida an-
taa etukäteen toimintamalleja kaikkiin mahdollisiin tilanteisiin. Lisäksi ajan kulu-
essa koulut ja opettajat kohtaavat uusia eettisiä haasteita, joita ei voida tällä het-
kellä vielä ennakoida. (Mt., s. 93.) Eettisyyden ja siihen liittyvän pohdinnan puo-
lesta puhuu myös Krokfors (2005, s. 71), joka näkee opettajankoulutuksen koos-
tuvan kolmesta keskeisestä ulottuvuudesta: 1) opettajuuden kognitiivisesta ulot-
tuvuudesta eli opettajan ammatillisesta tietopohjasta, 2) arvojen ja valintojen pe-
rusteiden ja vaihtoehtojen tuntemista edellyttävästä eettisestä ulottuvuudesta 
sekä 3) käytännöllisestä ulottuvuudesta, jossa yhdistyvät teoria ja käytäntö. 
 
Väisäsen ja Silkelän (2000, s. 132) mukaan opettajaksi oppiminen ei kuitenkaan 
ole vain tietojen, taitojen ja kompetenssin kehittymistä, vaan opettajaksi tulemista 
eli syvällinen ja monimutkainen ammatillisen kehittymisen prosessi. Laine (2004, 
s. 103) määrittelee tämän opettajaksi kasvun olevan yli ajan tapahtuva muutos 
opettajan uskomuksissa, havainnoissa, tiedoissa ja käyttäytymisessä. Hänen 
mukaansa keskeistä opettajaksi kasvamisessa on itsetuntemuksen kasvattami-
nen: opettajaopiskelijan tuleminen tietoiseksi ajattelunsa perusolettamuksista, 
maailmankuvastaan, ihmiskuvastaan sekä arvostuksistaan. (Mt., s. 103.) Krok-
fors (2005, s. 73) sitä vastoin määrittelee keskeistä opettajaksi kehittymisessä 
olevan pedagogisten valintojen tekeminen. Laineen tavoin Krokfors puhuu arvo-
jen tiedostamisesta, niiden eettisten perusteiden ymmärtämisestä, tietoisista va-
linnoista ja valintojen perustelemisesta (Mt., s. 73). 
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Opettajaksi tulemisesta kirjoittaa myös Silkelä (2004, s. 257), jonka mukaan am-
matillisen kehittymisen tärkeä osa ovat opettajankoulutukseen kuuluvat opetus-
harjoittelut sekä niissä annettava mielekäs ohjaus. Hän kuvaa ohjaajan tehtä-
väksi auttaa opiskelijaa opetustilanteessa ilmenevän hiljaisen tiedon jäsentämi-
sessä, jotta opiskelija oppii tiedostamaan omaa opetustaan ja siihen liittyvää 
käyttäytymistä sekä pedagogista ajatteluaan (mt., s. 251). Krokfors (2005, s. 76) 
kirjoittaa pedagogisen ajattelun kehittymisen vaativan kolmea asiaa: kontekstia, 
jossa ajatella; sisältöä, jota ajatella; sekä ajattelutaitoja. Näitä kolmea opettajan-
koulutus siis yrittää tarjota opiskelijoilleen. 
 
Eräs opettajankoulutukseen sisäänrakennettu osa on reflektointi eli pohdiskelu. 
Korthagen (1999) jakaa opettajankoulutuksen tehtävän kahteen osaan: asianmu-
kaisen opetusosaamisen tuottamiseen sekä reflektion edistämiseen. Hänen mu-
kaansa reflektion kautta opettaja tulee tietoiseksi osaamisestaan ja motivoituu 
täydentämään sitä (mt.). Myös Tynjälä (2006, s. 106) puhuu reflektiivisyyden ja 
metakognitiivisten taitojen puolesta: hänen mukaansa ne ovat erityisen tärkeitä 
opettajalle, koska opettajan tulee ohjata oppilaitaan ja opiskelijoitaan näiden tai-
tojen hallinnassa. Opettajankoulutuksessa painotetaankin näitä taitoja juuri tä-
män vuoksi (mt., s. 106). Reflektointi on Paulinin (2007, s. 21) mukaan tärkeää 
myös siksi, että aiempien, ei-reflektoitujen kokemusten vaikutus on vahva ja hal-
litseva. Schönin (1987, s. 39) mukaan reflektoimalla voi laajentaa ja monipuolis-
taa ymmärrystään, toimintansa strategioita sekä ongelmien rajaamista. 
 
Kaiken kaikkiaan opettajankoulutuksen voidaan todeta olevan tärkeä osa opetta-
jan identiteetin muodostumisprosessia, kuten Laine (2004, s. 77) kirjoittaa. Laine 
perustelee tätä sillä, että ”[o]pettajan identiteetti opettajana rakentuu hänen per-
soonallisen identiteettinsä varaan” ja ”[s]itä ovat muokanneet hänen kokemansa 
mahdollisuudet, voitot, tappiot, toiveet, ahdistukset ja pelot, jotka liittyvät opetta-
jana olemiseen ja siinä suhteessa itselle asetettuihin tavoitteisiin” (mt., s. 77). 
Näin ollen opettajankoulutus vaikuttaa opiskelijan identiteetin muodostumiseen, 
kun opiskelija pohtii ja jäsentää näitä asioita. Lisäksi opettajankoulutuksella on 
ainutlaatuinen mahdollisuus vaikuttaa esimerkiksi opiskelijan kokemiin ahdistuk-
siin ja pelkoihin. Korpinen (1993) kirjoittaa jo melko vanhassa tekstissään opet-
tajankoulutuksessa annettavan opiskelijalle ihanteita, tavoitteita, rooliodotuksia ja 
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tehtäviä, joissa hänen tulisi kehittyä ja joita hänen tulisi hallita. Hänen mukaansa 
opettajan peruskoulutus voidaan näin ollen nähdä sosialisaatioprosessina, jonka 
aikana yksilön siirtymistä ammattikulttuuriin tuetaan. (Korpinen, 1993, s. 141.) 
 
Lopuksi voin Lainetta (2004, s. 93) mukaillen huomauttaa, ettei opettajankoulu-
tuksen tehtävä ole helppo: koska peruskoulutus hankitaan vain kerran, opettajien 
olisi sen pohjalta kyettävä toimimaan myös tulevaisuuden yhteiskunnassa päivit-




Opettajankoulutuksen sisällöt vaihtelevat sekä eri koulutusten että eri yliopistojen 
välillä, koska yliopistoilla on melko suuri autonomia opetuksen sisältöjä koskien. 
Koulutuksissa on kuitenkin joitakin yhtäläisyyksiä, joita Niemi ja Jakku-Sihvonen 
(2006, s. 38–42) ovat koonneet. Luokanopettajakoulutus jakautuu kahteen 
osaan: 180 opintopisteen laajuiseen kandidaatin tutkintoon ja 120 opintopisteen 
maisterin tutkintoon. Kaikkiin luokanopettajakoulutuksiin kuuluu kandidaatin tut-
kinnossa 25 opintopistettä opettajan pedagogisia opintoja, joihin sisältyvät myös 
ohjatut opetusharjoittelut. Maisterin tutkintoon puolestaan sisältyy 35 opintopis-
tettä opettajan pedagogisia opintoja, joista vähintään 15 opintopistettä on ohjat-
tua opetusharjoittelua. Opettajan pedagogiset opinnot ovat siis aina 60 opintopis-
teen laajuiset. Muita kasvatustieteen opintoja on oltava kandidaatin tutkinnossa 
35 opintopisteen verran – sisältäen 6–10 opintopisteen kandidaatin tutkielman – 
ja maisterin tutkinnossa 45 opintopistettä – sisältäen 20–40 opintopisteen pro 
gradu -tutkielman. Lisäksi kandidaatin tutkintoon sisältyvät 60 opintopisteen laa-
juiset monialaiset eli peruskoulun oppiaineiden didaktiset opinnot. Näiden ohella 
luokanopettajaopiskelijat opiskelevat vähintään yhtä sivuainetta sekä kieltä ja 
viestintää. (Mt., s. 38–42.) Muut opintokokonaisuudet laajuuksineen vaihtelevat 
yliopistosta riippuen. Lisäksi yliopistoilla on suuri vapaus päättää itse, mitä nämä 
kokonaisuudet tarkemmin ottaen pitävät sisällään. 
 
Luokanopettajakoulutuksen tavoin aineenopettajaksi opiskelevat suorittavat kak-
siosaisen tutkinnon: kandidaatin ja maisterin tutkinnot. Ne ovat yhtä laajat kuin 
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luokanopettajakoulutuksessa eli 180 ja 120 opintopistettä. Aineenopettajaopiske-
lijoilla kandidaatin tutkintoon sisältyy 25–30 opintopisteen verran opettajan peda-
gogisia opintoja, joihin sisältyy myös ohjattua opetusharjoittelua. Maisterin tutkin-
toon sitä vastoin sisältyy 30–35 opintopistettä opettajan pedagogisia opintoja niin, 
että näistä muodostuu kokonaisuudessaan 60 opintopistettä. Myös maisterin tut-
kinnon pedagogisiin opintoihin sisältyy opetusharjoittelua, vähintään 15 opinto-
pisteen arvosta. Pedagogisten opintojen ohella aineenopettajaopiskelijat opiske-
levat pääainettaan 60 opintopistettä kandidaatin tutkinnossa ja 60–90 opintopis-
tettä maisterin tutkinnossa. Näihin sisältyvät 6–10 opintopisteen kandidaatin tut-
kielma ja 20–40 opintopisteen pro gradu -tutkielma. Lisäksi aineenopettajaopis-
kelijat opiskelevat vähintään yhtä sivuainetta sekä kieltä ja viestintää. (Niemi & 




Saavuttaakseeni ymmärrystä siitä, mistä vailla opettajankoulutusta olevat opet-
tajat ovat jääneet paitsi, täytyy opettajankoulutuksen tavoitteiden ja sisältöjen 
ohella tarkastella sitä, kuinka hyvin nämä tavoitteet ja sisällöt toteutuvat. Näin saa 
kuvaa siitä lisäarvosta, joka opettajankoulutuksella on opettajana toimiville. 
 
Jönssonin (1998) tutkimuksessa kävi ilmi opettajankoulutuksen vaikuttaneen 
opiskelijoihin monin tavoin, esimerkiksi vahvistamalla heidän käsityksiään amma-
tista, kasvattamalla tietoisuutta sosiaalisista ja pedagogisista kysymyksistä sekä 
antamalla uusia näkökulmia ja uutta ymmärrystä. Opiskelijoiden persoonallisuus 
oli kehittynyt, he olivat rohkaistuneet, heidän itsetuntonsa oli vahvistunut, heistä 
oli tullut tietoisempia sosiaalisesti ja heidän näkökulmansa niin ammattitaitoon 
kuin opettajan ammattiinkin oli muuttunut. Opiskelijat harvoin nimesivät kehitty-
neiksi kohteikseen uusia taitoja tai puhtaasti aineenhallintaan liittyviä asioita. 
Opettajankoulutus olikin ensisijaisesti tarjonnut kohonnutta tietoisuutta, uusia nä-
kemyksiä sekä muuttuneen kuvan opettajan ammatista ja opettamisesta. (Mt.) 
 
Virtanen (2000) on tutkinut muun muassa luokanopettajien arvioita siitä, millaisia 
valmiuksia opettajankoulutus on heille antanut työelämän näkökulmasta. Noin 
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puolet oli täysin tai lähes tyytyväisiä koulutuksensa antiin vähintään 50 prosen-
tista tutkituista osa-alueista. He nimesivät saaneensa parhaat valmiudet tiedon 
hankintaan, käsittelyyn ja raportoimiseen; tutkimusmenetelmien tuntemiseen; 
kriittisen tiedon arviointiin; sekä tieteelliseen ajatteluun. Lisäksi hyvät valmiudet 
oli saatu oman oppimisen arviointiin, oman itsensä kehittämiseen ja yhteistyötai-
toihin. Myös oppimistyyleistä saatuun tietoon oltiin tyytyväisiä. (Mt., s. 26.) 
 
Kiviniemen (1997) väitöskirjatutkimuksessa sen sijaan harjoittelu oli antanut opet-
tajaopiskelijoille samoja asioita kuin opettajankoulutus Laineen ja Jönssonin tut-
kimusten opiskelijoille: itsevarmuutta opettajan työhön ja tukea opettajaidentitee-
tin kehittymiseen. Kiviniemen tutkimuksen opiskelijat kokivat myös pedagogisten 
ja opetuksen suunnitteluvalmiuksien kehittyneen ohjauksen ja harjoittelukoke-
muksen avulla. Huomionarvoista on tulosten olevan tällaisia, vaikka tutkimushen-
kilöt olivat aikuisopiskelijoita, joilla oli koulutukseen tullessaan sekä kasva-
tusalaan liittyviä opintoja että työkokemusta opettajana. (Mt.) Edellä mainittujen 
asioiden ohella opiskelijoiden minän kehitystason on havaittu kohoavan selvästi 
opettajankoulutuksen aikana. Ahon mukaan ”[k]oulutuksen myötä nuorten ajatte-
lumallit ja strategiat ratkaista ongelmia olivat muuttuneet aikaisempaa monipuo-
lisemmiksi, luovemmiksi ja empaattisemmiksi”. (Aho, 1998, s. 92–94.) 
 
Eklund (2010, s. 22–25) puolestaan on tutkinut opettajaopiskelijoiden näkemyk-
siä tutkielman kirjoittamisesta opinnoissaan. Tutkimushenkilöistä vain 13 pro-
senttia näki opinnäytetyön työkaluna tulla professionaaliseksi opettajaksi, mutta 
huomattavasti suurempi osuus eli 43 prosenttia näki professionaaliseksi opetta-
jaksi kehittymisen liittyvän pedagogiseen tutkimukseen ja tieteeseen yleisellä ta-
solla. 22 prosentin mielestä tutkimusperustainen tieto toimii pohjana opettajan 
päivittäiselle työlle ja pedagoginen tutkimus ja tiede kehittävät opettajan didak-
tiikkaa ja opetusta. Vaikka näihin lausumiin liitetyt prosenttiluvut ovat suhteellisen 
pieniä jääden kaikki alle 50 prosentin, on huomattava, että vain yhdeksän pro-
sentin mielestä pedagogisella tutkimuksella ja heidän tulevalla opettajan amma-
tillaan ei ole yhteyttä. Opiskelijat näkevät siis pedagogisen tutkimuksen ja tieteen 
opettajan ammatillisen kehittymisen pohjaksi, minkä vuoksi näitä painotetaan 
opettajankoulutuksessa. (Mt., s. 22–25.) 
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Siitä huolimatta, että opettajankoulutus antaa opiskelijoilleen monenlaisia val-
miuksia, on siinäkin puutteensa. Vaikka Paulinin (2007) tutkimuksessa opettajan-
koulutuksesta valmistuneet kokivat kaiken kaikkiaan oppineensa paljon hyödyl-
listä koulutuksessaan niin teorioiden kuin esikuvienkin muodossa, oli heillä vai-
keuksia pedagogisessa ja didaktisessa työssä koulutuksen käytyäänkin. Opetta-
jankoulutuksesta valmistuneet kertoivat suurimpien vaikeuksien johtuneen levot-
tomista luokista. Myös arviointi eli kokeet, kehityskeskustelut ja arvosanat koettiin 
haastavaksi. (Mt., s. 143–144.) Arviointivalmiudet nousivat opettajankoulutuksen 
suurimmaksi puutteeksi Blomberginkin (2008, s. 192) opiskelijoiden puheissa. 
 
Niemen (2000) tutkimushenkilöt olivat edellisten kanssa jossakin määrin eri 
mieltä: opettajat kokivat saaneensa koulutuksessa hyvät valmiudet suunnitella 
sekä arvioida työtään. Myös muun muassa opetusmenetelmien käyttöön, oman 
työn kriittiseen pohdintaan, oman työn tutkimiseen, aineenhallintaan sekä eriyt-
tämiseen oli saatu hyvät valmiudet. Yhteistyöhön elinkeinoelämän ja kulttuurin 
kanssa, hallinnollisiin tehtäviin, kriisitilanteissa toimimiseen, oppilashuoltoon, yh-
teistyöhön vanhempien kanssa sekä kouluyhteisössä toimimiseen puolestaan 
koettiin saadun heikoimmat valmiudet. (Mt., s. 179–181.) Tulokset ovat linjassa 
Niemen (1995, s. 52) aikaisemman tutkimuksen kanssa. Virtasen (2000, s. 27) 
tutkimuksessa heikoimmat valmiudet koulutuksesta oli saatu monikulttuurisessa 
työyhteisössä toimimiseen, kansainväliseen yhteistyöhön, tieto- ja viestintäteknii-
kan käyttöön sekä työn ongelmatilanteiden kohtaamiseen. Lisäksi työelämässä 
olevat kokivat, että opettajankoulutuksessa oli keskitytty liikaa opettamiseen eikä 
muihin opettajan työtehtäviin ollut saatu riittäviä valmiuksia. Koulutuksessa olisi 
toivottu suurempaa painopistettä erityisesti erityispedagogiikkaan, vuorovaiku-
tus- ja yhteistyötaitoihin sekä psykologiaan. (Mt., s. 27.) Virtasen (2000, s. 33) 
mukaan luokanopettajankoulutusta on kuitenkin kehitetty juuri näihin suuntiin tä-
män tutkimuksen tutkimushenkilöiden opiskeluajankohdan jälkeen. 
 
Lisäksi Niemen (1995) tutkimuksessa opettajat kritisoivat opettajankoulutusta 
siitä, että se ei valmenna riittävästi opettajan koko työn kohtaamiseen. Varsinkin 
aineenopettajat kokivat tarvitsevansa huomattavasti enemmän koulutusta kou-
luelämän ongelmien kohtaamiseen, sillä ongelmat eivät olleet vain didaktisia 
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vaan koko oppilaan elämäntilanteeseen liittyviä. Myös opetusharjoittelua kritisoi-
tiin, sillä vain normaalikouluissa tapahtuessaan se ei antanut mahdollisuuksia tu-
tustua koulujen todellisuuteen. (Mt., s. 211.) Blombergin (2008, s. 206) tutkimuk-
sen opettajat olivat samaa mieltä: heidän mukaansa opettajankoulutus ei vastan-
nut työtodellisuutta. Aineenhallinta ja pedagogiset taidot olivat kuitenkin heidän 
mielestään vahvistuneet koulutuksessa (mt., s. 206). 
 
Paulinin (2007, s. 175–176) tutkimuksen tulokset näyttävät, että suurimmalla 
osalla opettajaksi opiskelleista on didaktista kompetenssia opetuksen suunnitte-
luun ja toteuttamiseen. Se, että heillä on silti ongelmia näillä alueilla, johtuu enem-
män ajanpuutteesta kuin didaktisista taidoista. Paulinin mukaan vaikuttaa siltä, 
että oppilaat, joilla on vaikeuksia ja jotka ovat vaikeuksissa, ovat suurin vastaval-
mistuneiden opiskelijoiden kohtaama ongelma. Erityispedagogiikan teorioista 
huolimatta opettajat eivät osaa soveltaa taitojaan niihin konflikteihin ja tilanteisiin, 
joihin he päätyvät. (Mt., s. 175–176.) Myös Saloviidan (2005, s. 340) mukaan 
opintojensa loppuvaiheessa olevat opiskelijat sekä vastavalmistuneet opettajat 
ovat kertoneet koulutuksen tarjonneen ”liian vähän tietoa siitä, miten toimitaan 
lasten ja nuorten oppimisvaikeuksien ja käyttäytymisongelmien parissa”. 
 
Jönssonin (1998, s. 56) – kuten lukuisien kansainvälisten tutkimustenkin – mu-
kaan opettajankoulutuksella on suhteellisen rajoittunut vaikutus ammattiin sosi-
aalistumiseen. Jönsson (1998, s. 56) kirjoittaa, että opettajaopiskelijoilla on ta-
pana sisäistää opetuksen sisällöistä se osa, joka vahvistaa heidän aikaisempia 
olettamuksiaan ja odotuksiaan, ja jättää huomiotta se osa, joka ei vahvista niitä. 
Koulutuksen vaikutus on näin ollen hyvin yksilöllinen ja tuo mukanaan vaihtelevia 
tuloksia. (Mt., s. 56.) Paulin (2007, s. 175) on Jönssonin kanssa samaa mieltä 
siitä, että opettajankoulutus vaikuttaa eri opiskelijoihin eri tavoilla ja eriasteisesti. 
Vaikka opettajankoulutus voi antaa lisääntynyttä tietoisuutta ammatista, uusia nä-
kemyksiä ja ymmärrystä, se ei kuitenkaan vaikuta onnistuvan antamaan opiske-
lijoilleen taitoa integroida teoriaa ja käytäntöä siinä määrin kuin se on tarpeellista 
professionaalisessa ammatinharjoittamisessa (mt., s. 175). Franssonin (2006, s. 
198) tutkimuksissa puolestaan on saatu tulokseksi, että opettajankoulutuksella 
on ollut huomattava vaikutus opiskelijoihin, niin normien, arvojen, arvostuksien, 
ajatusten kuin toiminnankin suhteen. Täysin päinvastaiseen ovat päätyneet 
 39 
Zeichner ja Gore (1990, Paulinin, 2007, s. 35, mukaan), joiden mukaan opetta-
jankoulutuksella ei ole suurempaa merkitystä opettajan sosialisaatiolle. Myös 
Luukkainen (2004, s. 313) on sitä mieltä, ettei oppimistyön tärkeimpiä asioita voi 
lainkaan opettaa, vaan ne täytyy itse oivaltaa arkityön yhteydessä. 
 
Lopuksi on todettava opettajien kouluttamisen olevan haastavaa, sillä opettajuu-
teen liittyy paljon sellaista, mitä koulutuksessa ei voida opettaa, kuten Van Manen 
(1994) kirjoittaa. Tämä sen vuoksi, että koulutuksen kohteina eivät ole eivätkä voi 
olla opettajan persoona ja hänen henkilökohtaiset hyveensä, perustelee Krokfors 
(2005, s. 69). 
 
2.3.4 Opettajan ammatillinen kehittyminen työelämässä 
 
Opettajan työssä tapahtuvaa sosialisaatiota on vaikea arvioida, koska Suomessa 
ei ole vastavalmistuneiden opettajien tukemiseksi formaalia perehdyttämisvai-
hetta tai -järjestelmää. Näin ollen koulutuksen järjestäjät ja yksittäiset koulut pe-
rehdyttävät uudet opettajansa eri tavoin – joidenkin opettajien mukaan perehdyt-
täminen saatetaan jopa laiminlyödä. Myös opettajan peruskoulutukseen sisälty-
vää opetusharjoittelua on supistettu viime vuosina, mikä vaikuttaa väistämättä 
sosialisaatioprosessiin. Jos perehdyttämistä tapahtuu, siinä ei opettajien mukaan 
systemaattisesti pohdita asioita, jotka tukisivat uuden opettajan ammatillista kas-
vua ja ammatti-identiteetin kehittymistä. (Jokinen & Sarja, 2006, s. 186–187.) 
Tuen saaminen perustuukin pääosin yksittäisten kollegoiden tukeen ja opettajan 
omaan aktiivisuuteen, kirjoittavat Jokinen ja Välijärvi (2003, Jokisen & Sarjan, 
2006, s. 187, mukaan). Työssä oppiminen ja sosialisaatio on kuitenkin tärkeää – 
Fullan (2001, s. 237) väittää 75 prosentin opettajuudesta muodostuvan siitä, että 
mahdollistetaan työssä oppiminen, ja vain 25 prosentin opettajuudesta muodos-
tuvan onnistuneesta opiskelijavalinnasta sekä opettajan peruskoulutuksesta. 
 
Joidenkin mielestä opettajan ammattia voi harjoittaa kuka tahansa ja sen voi op-
pia työssä, onhan jokaisella käsitys opettajan ammatista omien koulukokemus-
tensa myötä. Tunnetussa Laven ja Wengerin (1991) antropologisessa tutkimuk-
sessa kuvattiin juuri tällaista informaalia työssä oppimista eli sitä, miten ekspert-
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tiyttä voidaan hankkia ilman muodollista koulutusta osallistumalla ammatin har-
joittamiseen kokeneempien ammattilaisten ohjauksessa. Laven ja Wengerin esi-
merkkeinä ovat kätilön, räätälin sekä AA-kerhon ohjaajan ammatit. (Mt.). Tynjälä 
(2006, s. 110) kuitenkin huomauttaa, ettei tällainen osallistumismalli ole toimiva 
nyky-yhteiskunnassa tarvittavan asiantuntijuuden kannalta. Hänen mukaansa 
mallissa on useita ongelmia, joista ensimmäinen on käsitteellinen ymmärrys: teo-
reettisten käsitteiden ja mallien muodostuminen jää puutteelliseksi tai olematto-
maksi. Myöskään asiantuntijuuden kehittymiseksi tarvittavaa teoreettisen tiedon, 
käytännöllisen tiedon ja itsesäätelytaitojen integrointia ei tapahdu, vaan oppimi-
nen keskittyy käytännön taitoihin. Kolmas ongelma on, että osallistumismallissa 
opitaan hyvien ammatillisten käytäntöjen ohella vakiintuneita käytäntöjä, jotka 
voivat olla jopa haitallisia. Näin ollen malli on entisiä käytäntöjä toistava eikä mah-
dollista uusien käytäntöjen luomista tai innovatiivisuutta. (Mt., s. 110.) Oletukseni 
on, että vailla opettajan peruskoulutusta eli muodollista kelpoisuutta olevat opet-
tajat oppivat juuri näin – muita opettajia havainnoimalla. Toki opettajien tehdessä 
usein työtään yksin omassa luokassaan heillä ei ole välttämättä mahdollisuutta 
oppia toisilta opettajilta. 
 
Opettajan työstä puhuttaessa nousee usein esille käsite elinikäinen oppiminen. 
Muun muassa Niemi (1995) korostaa opettajan työn olevan elinikäinen kasvupro-
sessi. Myös Suoranta (1997, Luukkaisen, 2004, s. 76, mukaan) on kirjoittanut 
kasvattajalta vaadittavan jatkuvaa muutosta ja kasvamista. Opettajan onkin tun-
nistettava keskeneräisyytensä sekä uudistumisen mahdollisuus, kirjoittaa puo-
lestaan Luukkainen (2004, s. 276). Lisäksi opettajan on pidettävä itsensä jatku-
vasti ajan tasalla, koska tiedon sekä opetussisältöjen muuttumisen lisäksi oppi-
misesta ja opettamisesta tulee koko ajan uutta tietoa (mt., s. 298). Aaltola (2005, 
s. 19) puolestaan sanoo opettajan olevan jatkuvasti noviisitilassa, sillä koulun ja 
yhteiskunnan muutoksiin ei voi vastata vakiintuneilla toiminta- ja ajattelutavoilla. 
Työelämän ja kvalifikaatioiden muuttuessa opettajalta vaaditaankin jatkuvaa am-
matillista kehittymistä, lisää Luukkainen (2004, s. 77). Hän on sitä mieltä, että 
omasta kehittymisestään huolehtiminen on opettajuuden keskeinen elementti: 
ammattitaitoinen opettaja näkee velvollisuudekseen itsensä jatkuvan kehittämi-
sen ja ”[a]jatus siitä, että opettaja olisi peruskoulutuksessaan saanut sellaiset val-
miudet, että niillä selviytyy koko opettajauran ajan, on kestämätön” (mt., s. 298). 
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Suuri osa opettajankoulutuksesta tapahtuu peruskoulutuksessa, mutta opettajilla 
on myös hyvät mahdollisuudet täydennyskoulutukseen. Mikkola (2005, s. 227) 
painottaa täydennyskoulutuksen roolia siksi, että osa työn ongelmista aukeaa 
vasta arkipäivässä eikä opettajankoulutus voi antaa valmiuksia kaikkiin mahdol-
lisiin tilanteisiin. Opettajat ja oppilaitoksen johto osallistuvatkin täydennys- tai jat-
kokoulutukseen melko aktiivisesti: viimeisen vuoden aikana 80 prosenttia henki-
löstöstä oli päivittänyt ammatillista osaamistaan (Kangasniemi, Hämäläinen & 
Kyrö, 2014, s. 142). Vaikka prosentuaalinen osuus on suuri, kouluissamme työs-
kentelee kuitenkin 12 000 opettajaa, jotka eivät ole päivittäneet osaamistaan vii-
meisen vuoden aikana (Innola & Mikkola, 2014, s. 20). Valitettavasti ei ole tietoa 
siitä, eroaako kouluttautumisaktiivisuus muodollisesti kelpoisten ja vailla muodol-




Tutkimukseni teoreettisen osuuden tavoitteena oli saada kuvaa muodollisesta 
kelpoisuudesta ilmiönä, opettajuudesta sekä opettajan ammatillisesta kehittymi-
sestä. Vaikka erityisesti vailla opettajankoulutusta olevien osalta näitä ei olekaan 
aiemmin juuri tutkittu, oletan työn ja sen vaatimuksien olevan samat kuin muo-
dollisesti kelpoisillakin opettajilla, koska koulutustaustasta riippumatta opettajat 
tekevät samaa työtä ja kantavat samanlaista vastuuta työssään. Opettajankoulu-
tukseen sisältyy paljon opettajan työhön liittyviä ja sitä tukevia opintoja. Vaikka 
opettajankoulutus ei annakaan valmiuksia kaikkeen opettajuuteen liittyvään, voi 
tarkastelemieni tutkimusten pohjalta olettaa opettajankoulutuksella olevan toden-
näköisesti jonkinlaista vaikutusta opiskelijoihinsa. Saadakseen samat valmiudet 
kuin muodollisesti kelpoisilla tulisi vailla opettajankoulutusta olevien opettajien 
panostaa ammatilliseen kehittymiseensä, sillä heidän vastuulleen jää perehtyä 
itse niihin asioihin, joita he tarvitsevat työssään. Vain työssä oppimalla teoreetti-
nen ymmärrys voi kuitenkin jäädä vähäiseksi, kuten todettiin luvussa 2.3.4.  Seu-
raavissa luvuissa kerron tutkimukseni empiirisestä osuudesta, jonka tavoitteena 
oli syventää ymmärrystä ja tietoa vailla opettajankoulutusta olevista opettajista. 
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3 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
Tutkimustehtävänäni on tutkia täysin vailla opettajankoulutusta olevia opettajia 
sekä heidän kokemuksiaan ja ajatuksiaan opettajan työstä ja muodollisesta 
kelpoisuudesta. Tutkimuskysymykseni ovat: 
1. Millaisia ajatuksia ja kokemuksia opettajan työstä on sellaisilla opettajilla, 
joilla ei ole minkäänlaista opettajankoulutusta? 
2. Millaisia ajatuksia ja kokemuksia vailla opettajankoulutusta olevilla 
opettajilla on muodollisesta kelpoisuudesta tai sen puuttumisesta? 
3. Mitä ilman opettajankoulutusta opettajana toimivat tai toimineet henkilöt 
ajattelevat opettajankoulutuksesta ja ammatillisesta kehittymisestä? 
Laadulliselle tutkimukselle tyypilliseen tapaan (ks. esim. Hirsjärvi ja Hurme, 2009, 
s. 57) tutkimuskysymykseni tarkentuivat vielä aineistoa kerätessäni ja 
analysoidessani. Tämä johtui siitä, että tein aineistolähtöistä sisällönanalyysia, 
jolloin tutkimuksen teemat ja tutkimuskysymykset perustuivat kerättyyn 
aineistoon. Ruusuvuori, Nikander ja Hyvärinen (2010, s. 13) kirjoittavat aiheesta 
seuraavasti: ”Alakysymysten täsmentäminen onnistuu yleensä vasta, kun on 
saatu käsitys siitä, millaista puhetta aineisto sisältää.” Tutkimuskysymyksiin 
lähdin hakemaan vastauksia kvalitatiivisin eli laadullisin menetelmin: 
haastattelemalla vailla opettajankoulutusta toimivia tai toimineita opettajia ja 
analysoimalla haastatteluin kerättyä aineistoa aineistolähtöisen sisällönanalyysin 
keinoin.  
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4 Tutkimuksen toteutus 
 
Seuraavassa luvussa kerron tutkimuksen toteutuksesta eli siitä, miten lähdin ha-
kemaan ja sain vastauksia tutkimuskysymyksiini. Tutkimukseni strategia on laa-
dullinen eli kvalitatiivinen. Tutkimusasetelma puolestaan on fenomenologis-her-
meneuttinen. Aineistoni kokosin teemahaastatteluilla, joihin osallistui kuusi haas-
tateltavaa. Lopuksi analysoin haastatteluaineiston aineistolähtöisen sisällönana-
lyysin menetelmin. 
 
4.1 Tutkimusstrategia ja -asetelma 
 
Tutkimusstrategiani on laadullinen, koska haluan ymmärtää tutkittavaa ilmiötä 
monipuolisesti sen vuoksi, että vailla opettajankoulutusta olevia opettajia ei ole 
juuri tutkittu. Tarkoituksenani on siis kartoittaa ilmiötä alustavasti ja luoda näin 
pohjaa tuleville tutkimuksille. Haluan myös antaa vailla opettajankoulutusta ole-
ville opettajille äänen, jotta he voisivat itse vapaasti kertoa ajatuksistaan ja koke-
muksistaan ilman ennalta asetettuja odotuksia. Toisaalta valitsin laadullisen me-
netelmän myös sen vuoksi, että määrällinen strategia ei sopinut tutkimukseeni. 
Määrällisessä strategiassa vastaajia tulisi olla paljon (ks. esim. Nummenmaa, 
2004, s. 29), mutta suuren joukon saaminen tutkimushenkilöiksi olisi saattanut 
olla haastavaa tutkimusaiheen ollessa jossakin määrin arkaluontoinen. Lisäksi 
voidaan olettaa, että tällaiseen kyselyyn vastaisivat tietynlaiset ihmiset, jolloin ai-
neisto ei olisi yleistettävissä, mikä on määrällisen tutkimuksen tavoite (ks. esim. 
mt., s. 21). Näistä syistä valitsin laadullisen menetelmän tutkimukseni menetel-
mäksi. 
 
Tutkimusasetelmaksi valitsin fenomenologis-hermeneuttisen, koska kuten Laine 
(2010, s. 28) kirjoittaa, tässä asetelmassa ovat keskeisiä kokemuksen, merkityk-
sen ja yhteisöllisyyden käsitteet, kun taas tietokysymyksistä esiin nousevat muun 
muassa ymmärtäminen ja tulkinta. Laineen mukaan fenomenologiassa tutkitaan-
kin kokemuksia ja ”[k]okemus käsitetään tässä hyvin laajasti ihmisen kokemuk-
sellisena suhteena omaan todellisuuteensa, maailmaan jossa hän elää”. Feno-
menologiassa siis tutkitaan ihmisen suhdetta omaan elämäntodellisuuteensa 
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eikä ihmistä voida ymmärtää tuosta suhteesta irrallaan. (Mt., s. 29.) Samoin minä 
tutkin vailla opettajankoulutusta olevien opettajien kokemuksia heidän oman elä-
mänsä kontekstissa tarkoituksenani ymmärtää, tulkita ja käsitteellistää heidän ko-
kemuksiaan. Fenomenologis-hermeneuttisella tutkimuksella on Laineen mukaan 
kaksitasoinen rakenne: 
”perustason muodostaa tutkittavan koettu elämä esiymmärryksineen, ja 
toisella tasolla tapahtuu itse tutkimus, joka kohdistuu ensimmäiseen ta-
soon. Haastateltava kuvaa mahdollisimman luonnollisesti ja välittömästi, 
ei-reflektiivisesti omia kokemuksiaan ja niihin liittyvää ymmärrystä, ja toi-
sella tasolla tutkija pyrkii reflektoimaan, tematisoimaan ja käsitteellistä-
mään ensimmäisen tason merkityksiä.” (Mt., s. 33.) 
”Tavoitteena on toisin sanoen tehdä jo tunnettu tiedetyksi”, kuten Tuomi ja Sara-
järvi (2009, s. 35) kirjoittavat. Esiymmärryksellä tarkoitetaan tutkimuksen teon yh-
teydessä tutkijalle luontaisia tapoja ymmärtää tutkimuskohde jonkinlaisena jo en-
nen tutkimusta (Laine, 2010, s. 33). 
 
4.2 Aineiston koonti 
 
Aineistoni kokosin teemahaastatteluilla ja kuvaankin seuraavaksi teemahaastat-
telua aineiston koonnin menetelmänä. Perustelen myös, miksi valitsin juuri tämän 
menetelmän aineistoni keräämiseen. Lisäksi kerron tässä alaluvussa tutkimuk-
seni haastattelujen toteutuksesta sekä tutkimushenkilöideni taustatiedoista. 
 
4.2.1 Teemahaastattelu aineiston koonnin menetelmänä 
 
Tarkoituksenani on alustavasti kartoittaa ilmiötä, jota ei ole juurikaan tutkittu, jo-
ten keräsin aineistoa teemahaastatteluilla (liite 3). Teemahaastattelu sopi tutki-
mukseni metodiksi siksi, että haastattelu on laaja-alainen keino lähestyä ihmisen 
kokemuksellista maailmasuhdetta, kuten Laine (2010, s. 37) kirjoittaa. Hirsjärvi ja 
Hurme (2009, s. 34) tiivistävät perusteluni haastattelun valitsemiselle: ”Haastat-
telen ihmisiä, koska olen kiinnostunut toisten ihmisten tarinoista”. Tarkoitukse-
nani ei ole saada kattavaa, vertailukelpoista ja yleistettävää aineistoa, vaan 
kuulla ihmisten kokemuksia. Laadullisessa tutkimuksessa onkin tyypillistä, että 
”[s]uositaan metodeja, joissa tutkittavien näkökulmat ja 'ääni' pääsevät esille”. 
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Teemahaastattelu mainitaan yhdeksi näistä. (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 
2009, s. 164.) 
 
Teemahaastattelussa ei ole suljettuja kysymyksiä, vaan haastateltava saa va-
paasti vastata omin sanoin ja juuri sillä laajuudella kuin hän itse haluaa. Hirsjär-
ven ja Hurmeen (2009, s. 106) mukaan teemahaastattelussa keskitytään henki-
löiden subjektiivisiin kokemuksiin eli arvostuksiin eikä ns. tosiasioihin. Teema-
haastattelulla saadut kuvaukset tunnetaan englanniksi nimellä thick descriptions, 
sillä haastateltavia rohkaistaan tuottamaan yksityiskohtaisia ja tarkkoja vastauk-
sia, kirjoittaa Rapley (2007, s. 15). Atkinson ja Silverman (1997, Rapleyn, 2007, 
s. 15, mukaan) puolestaan kertovat, että teemahaastattelulla ajatellaan päästä-
vän syvälle subjektiivisuuteen, tutkittavan ääneen ja kokemuksiin. 
 
Syyt teemahaastattelun valintaan tutkimusmenetelmäksi ovat seuraavat: tutkitta-
valla on mahdollisuus tuoda vapaasti esille itseään koskevia asioita; aihetta on 
tutkittu vähän, jolloin vastausten suuntia on vaikea tietää ennalta; aihe tuottaa 
moniulotteisia vastauksia; ”halutaan syventää saatavia tietoja”; ja tutkimusmene-
telmä tarjoaa mahdollisuuden lisäkysymyksiin sekä haastateltavan että haastat-
telijan taholta. Teemahaastattelulla voidaan käsitellä myös menneisyyttä. (Hirs-
järvi & Hurme, 2009, s. 35–38). Rapley (2007, s. 29) lisää vielä haastattelun ole-
van taloudellinen tapa päästä käsiksi asioihin, jotka eivät ole helposti analysoita-
vissa, eli saada ihmiset niin sanotusti ajattelemaan ääneen tutkittavasta ilmiöstä. 
 
Hirsjärven ja Hurmeen (2009, s. 42) mukaan haastattelu voidaan määritellä kes-
kusteluksi, jolla on ennalta päätetty tarkoitus. Teemahaastattelussa tiedetään, 
mitä kysytään, muttei miten kysytään (mt., s. 102–103) eikä kysymyksiä kysytä 
jokaisessa haastattelussa samalla tavalla, jolloin on mahdollista saada erottuvaa 
ja toista täydentävää puhetta samasta ilmiöstä (Rapley, 2007, s. 18). Näin ollen 
haastattelua suunniteltaessa laaditaan vain teema-alueluettelo (ks. liite 3), ei ky-
symysluetteloa (Hirsjärvi & Hurme, 2009, s. 66). 
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4.2.2 Haastattelujen toteutus 
 
Hankin haastateltavat omien kontaktieni sekä opiskelu- ja työtovereideni kautta. 
Olin jo useamman vuoden ajan pohtinut tutkimusaihettani ja tehnyt sen vuoksi 
listaa eri yhteyksissä tapaamistani ja kuulemistani vailla opettajankoulutusta ole-
vista opettajana toimivista henkilöistä. Otin yhteyttä yhdeksään näistä yli kahdes-
takymmenestä henkilöstä sen perusteella, mitä heistä tiesin. Rapleyn (2007, s. 
17) mukaan kannattaa etsiä haastateltavia, joilla olisi erilaisia näkemyksiä tutkit-
tavasta ilmiöstä, koska nämä poikkeavat tapaukset saattavat olla keskeisiä teo-
rioita muodostettaessa. Otinkin siis yhteyttä mahdollisimman erilaisissa opettaja-
tehtävissä toimiviin ja erilaisista koulutustaustoista tuleviin ihmisiin. Tavoitteenani 
oli myös, että heillä olisi eri määrä työkokemusta opettajana ja erilaiset näkemyk-
set opettajankoulutuksen houkuttelevuudesta. Halusin aineistooni mukaan myös 
sellaisia opettajana toimivia tai toimineita henkilöitä, jotka ovat sittemmin hakeu-
tuneet opettajankoulutukseen, jotta he voisivat kertoa motivaatioistaan koulutuk-
seen hakeutumiselle sekä arvioida opettajankoulutusta jo opettajan työtä teh-
neen näkökulmasta. Lähetin valitsemistani henkilöistä seitsemälle sähköisesti 
jommankumman kahdesta eri haastattelupyynnöstä riippuen siitä, kuinka hyvin 
heidät tunsin (liitteet 1 ja 2). Kahdelle henkilölle esitin pyynnön suullisesti, jolloin 
kerroin samat asiat kuin kirjallisissa pyynnöissä. Haastattelupyynnössä selitin tut-
kimukseni tarkoituksen sekä anonymiteettiin ja luottamuksellisuuteen liittyvät 
asiat. Niistä yhdeksästä henkilöstä, joille lähetin haastattelupyynnön, haastatte-
luun päätyi kuusi. Kolmesta tutkimuksen ulkopuolelle jääneestä henkilöstä kaksi 
ei vastannut minulle koskaan ja yhden kanssa emme saaneet aikatauluja sovitet-
tua yhteen hänen myönteisestä vastauksestaan huolimatta. 
 
Haastateltavien määrää pohdittaessa ajattelin etukäteen ottavani huomioon ai-
neiston saturoitumisen (ks. esim. Glaser and Strauss, 1967, s. 61–62) eli haas-
tattelevani niin kauan, kunnes haastattelut eivät enää tuottaisi juurikaan uutta tie-
toa tai uusia näkökulmia. Tutkimuksen kuluessa totesin kuitenkin, että laadulli-
sessa tutkimuksessa aineiston saturaation tunnistaminen on vaikeaa, sillä jokai-
nen haastateltava tuo uutta perspektiiviä ilmiöön. Näin ollen totesin haastatteluja 
tehdessäni, että tärkeää on se, että minulla on erilaisia ja erilaisin ajatuksin sekä 
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kokemuksin varustettuja haastateltavia, jotta saan kasaan monipuolisen aineis-
ton. Olisin voinut varmasti haastatella useita kymmeniä opettajia, joilla olisi kai-
killa ollut erilaisia ajatuksia ja kokemuksia kerrottavanaan, mutta pro gradu -ta-
soista tutkielmaa tehdessäni tämä ei ollut tarkoituksenmukaista. 
 
Haastattelijan rooli ei ole helppo, minkä vuoksi pohdin sitä runsaasti etukäteen. 
Koska ”[y]ksilöhaastattelut tyypillisesti keskittyvät haastateltavan henkilökohtai-
siin käsityksiin ja mielipiteisiin haastattelun aiheena olevista asioista – – [,] haas-
tattelijan asema vuorovaikutusta ohjaavana ja säätelevänä toimijana on keskei-
nen” (Pietilä, 2010, s. 215). Yritinkin haastattelijana luoda luottamuksellisen ja 
keskustelevan ilmapiirin, sillä mikäli haastateltavalla on mukava olo, on hänen 
helpompi puhua minulle (Rapley, 2007, s. 19). Rapleyn (2007, s. 19) mukaan 
haastattelijan tulee viestiä luottamusta, rohkaisua ja jopa miellyttävyyttä, mihin 
pyrin parhaani mukaan. Tutkimusmetodikirjallisuudessa on käyty paljon keskus-
telua siitä, tulisiko haastattelijan yrittää olla neutraali ja puhua mahdollisimman 
vähän vai tulisiko hänen osallistua vuorovaikutukseen ja mahdollisesti jakaa 
myös omia kokemuksiaan. Koska tutkimukseni perustuu konstruktivistiseen nä-
kemykseen, että puhe on aina vuorovaikutuksen tuote eikä suora raportti todelli-
suudesta, jaoin haastattelussa myös omia ajatuksiani, ideoitani ja kokemuksiani, 
mikäli ne tuntuivat relevanteilta (mt., s. 20). Pyrin kuitenkin noudattamaan Rap-
leyn (2007, s. 22) neuvoja siitä, että haastateltavan on oltava pääosassa keskus-
telussa eli on tärkeää antaa hänelle tilaa puhua vuolaasti, mikä on myöskin teho-
kas tapa saada aikaan perusteellista ja yksityiskohtaista keskustelua. 
 
Ennen haastatteluja sovimme haastateltavan kanssa haastattelun paikasta ja 
ajankohdasta. Haastattelut toteutettiin tammi-helmikuussa 2015 ja annoin haas-
tateltavan ehdottaa hänelle mukavaa paikkaa. Lyhimmän haastattelun kesto oli 
45 minuuttia ja pisimmän tunti ja 40 minuuttia. Haastattelut nauhoitin älypuheli-
men tallentimella, sillä Rapleyn (2007, s. 18) sanoin tallenne tarjoaa muistiinpa-
noja yksityiskohtaisemman nauhoituksen. Lisäksi pystyin tallentimen vuoksi kes-
kittymään haastateltavan kuuntelemiseen, koska minun ei tarvinnut kirjoittaa sa-
malla hänen sanomisiaan ylös. Näin sain myös sanatarkat ilmaukset aineistooni. 
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Haastattelutilanteen aloitin Rapleyn (2007, s. 18) neuvojen mukaisesti pyytämällä 
lupaa nauhoittaa keskustelu sekä selittämällä uudelleen luottamuksellisuuteen ja 
anonymiteettiin liittyvät asiat. Lisäksi vastasin mahdollisiin kysymyksiin. Kuten 
Ruusuvuori, Nikander ja Hyvärinen (2010, s. 13) ohjaavat, pidin päiväkirjaa paitsi 
aineiston keruun vaiheista, myös haastattelujen yhteydessä nousseista havain-
noista, ajatuksista ja tulkinnoista. 
 
Ensimmäinen tekemäni haastattelu oli niin sanottu esihaastattelu, jotta pääsin 
tutustumaan kohdejoukon kokemuksiin ja sanavalintoihin. Tämä haastattelu tuotti 
kuitenkin tutkimukseeni sopivaa aineistoa, joten sisällytin senkin tutkimusraport-
tiini, vaikka olin alun perin ajatellut toisin. Tämän haastattelun jälkeen muokkasin 
vielä haastattelurunkoa jonkin verran. Hirsjärven ja Hurmeen (2009, s. 73) mu-
kaan esihaastattelut ovat erityisen tärkeitä, mikäli ”tutkittava joukko poikkeaa tut-
kijan omasta maailmasta”. Tässä minulla oli tutkijana etu, sillä pystyin pohtimaan 
oman vailla opettajankoulutusta opettajana toimitun työkokemukseni pohjalta, mi-
ten haastateltavat saattaisivat vastata. Haastattelijan tuleekin tuntea aihepiiri, 
osata keskustella asiasta sekä tietää, mitä kysymyksiä kannattaa kysyä (mt., s. 
68). Tutkimukseni etuna on, että haastattelijoita oli vain yksi, jolloin eri henkilöi-
den haastattelutyyli ei vaikuttanut kertomuksiin. Lisäksi etuna on, että sama hen-
kilö sekä haastatteli että analysoi aineiston, jolloin minulle kehittyi syvällinen ym-
märrys aiheesta.  
 
Haastattelut tehtyäni litteroin ne eli kirjoitin puheen tekstiksi (Ruusuvuori, 2010, 
s. 424). Litteroin haastattelut kokonaan sanatarkasti, mutta en merkinnyt litteraa-
tioon äänenpainoja, taukojen pituuksia tai muita ei-sanallisia vivahteita. Apunani 
tässä työssä käytin mediasoitinta sekä tekstinkäsittelyohjelmaa. Viimeiseksi koo-
dasin jokaisen haastateltavan omalla värillään eli jokainen haastattelu oli eri vä-





4.2.3 Tutkimushenkilöt eli haastateltavat 
 
Tutkittavia oli kuusi ja heistä kaikki työskentelivät tai olivat työskennelleet opetta-
jina perusopetuksessa, minkä lisäksi osa oli työskennellyt myös toisella asteella. 
Osa haastatelluista oli sellaisia opettajana toimivia henkilöitä, joilla ei ollut mitään 
opettajankoulutusta ja osa sellaisia, jotka olivat toimineet opettajina ilman opet-
tajankoulutusta ja hakeutuneet sittemmin opiskelemaan opettajiksi. Näin ollen 
sain kaksi perspektiiviä samaan asiaan: täysin vailla opettajankoulutusta olevat 
henkilöt, jotka kertoivat sekä menneistä että nykyisistä ajatuksistaan ja kokemuk-
sistaan, sekä ennen opettajankoulutusta opettajina työskennelleet, jotka pohtivat 
omia ajatuksiaan ja kokemuksiaan myös opettajankoulutuksen annin näkökul-
masta. Lisäksi jälkimmäiseen ryhmään kuuluvilla oli arvokkaita näkemyksiä opet-
tajankoulutuksen vaikuttavuudesta. Kaikki haastateltavat olivat toimineet opetta-
jan työssä yhtäjaksoisesti vähintään yhden lukuvuoden ajan eli he olivat todella 
päässeet perehtymään opettajan työhön ja opettajuuteen sen sijaan, että olisivat 
tehneet vain muutaman päivän tai viikon pituisia sijaisuuksia. 
 
Tutkimushenkilöt olivat haastatteluhetkellä 22–44-vuotiaita ja heidän keski-
ikänsä oli 34 vuotta. Suurin osa heistä oli aloittanut opettajan työt verrattain nuo-
rena: viisi kuudesta haastateltavasta 19–24-vuotiaina, kun taas yksi 41-vuoti-
aana. Haastateltavista viisi oli naisia ja yksi oli mies. Heillä oli monenlaista opet-
tajakokemusta taustallaan. Lyhyet sijaisuudet pois lukien heillä oli haastatteluhet-
kellä työkokemusta opettajana yhdestä viiteentoista lukuvuoteen, keskimäärin 
5,5 lukuvuoden verran. Luokanopettajan tehtävissä heistä oli toiminut neljä, eri-
tyisluokanopettajana kolme ja aineenopettajana neljä. Osa oli toiminut useam-
massa edellä mainituista tehtävistä. Vain aineenopettajana oli toiminut yksi haas-
tateltava ja vain luokanopettajana yksi haastateltava. Loput neljä olivat toimineet 
eri opettajina työuransa aikana. 
 
Haastateltavista kolme oli suorittanut vain toisen asteen tutkinnon opettajana toi-
miessaan, yhdellä oli opistoasteen tutkinto ja kahdella puolestaan jokin korkea-
koulututkinto: toisella heistä alempi korkeakoulututkinto ja toisella ylempi. Haas-
tateltavien tutkinnot olivat eri aloilta – kukaan heistä ei kuitenkaan ollut opettajana 
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toimiessaan opiskellut opetusalaa. Lähimpänä opetusalan tutkintoja olivat kou-
lunkäyntiavustajan tutkinto sekä ammattikoulussa suoritettu lastenhoitajan tut-
kinto. Kellään haastateltavista ei ollut opintoja kesken opettajana toimiessaan. 
Kolme haastateltavista oli kuitenkin sittemmin hakenut ja päässyt opettajankou-
lutukseen: kaksi luokanopettajan koulutukseen eli kasvatustieteen maisteriksi 
valmistavaan koulutukseen ja yksi 60 opintopisteen laajuisiin opettajan pedago-
gisiin opintoihin aiemmin suoritetun korkeakoulututkinnon pohjalta. Näistä luo-
kanopettajakoulutukseen päässeistä kummallakin oli opinnot vielä kesken: toi-
sella loppusuoralla eli valmistuminen alle vuoden päässä, kun taas toinen oli 
haastatteluhetkellä opiskellut puolitoista lukuvuotta ja arveli opintojensa kestävän 
vielä ainakin kolme ja puoli vuotta. Opettajan pedagogisiin opintoihin päässyt 
haastateltava puolestaan oli ehtinyt jo suorittaa nämä opinnot ja toimia opettajana 
kaksi lukuvuotta pedagogisten opintojen jälkeen. Haastatteluhetkellä hän oli siis 
ainoa haastateltava, jolla oli jokin muodollinen opettajakelpoisuus. 
 
4.3 Aineiston analyysi 
 
Laadullisen tutkimuksen tarkoituksena on ”löytää aineistosta jotakin uutta ja en-
nen havaitsematonta, uusia jäsennyksiä ja uusia merkityksiä, ennen kuvailemat-
tomia tapoja ymmärtää ympäröivää inhimillistä todellisuutta” (Ruusuvuori, Nikan-
der & Hyvärinen, 2010, s. 16). Laadullisen aineiston käsittely on sekä analyysia 
että synteesiä. ”Analyysissa eritellään, luokitetaan aineistoa, synteesissä pyri-
tään luomaan kokonaiskuvaa ja esittämään tutkittava ilmiö uudessa perspektii-
vissä”, kirjoittavat Hirsjärvi ja Hurme (2009, s. 143). Ruusuvuori, Nikander ja Hy-
värinen (2010, s. 19) tarkentavat, että ”analyysivaiheen tehtävä on saada aineis-
tosta systemaattisesti läpikäyden irti jotain, joka suorissa lainauksissa ei sellaise-
naan ole läsnä”. Analyysin tarkoituksena on saada uudenlainen kuva ja tuoreita 
käsitteitä, joiden kautta voimme lähestyä tutkittavaa ilmiötä ja sen toimijoita (mt., 
s. 24). 
 
Analyysini perusta on aineistolähtöisessä eli induktiivisessa sisällönanalyysissa 
(ks. esim. Hirsjärvi & Hurme, 2009, s. 136), jolloin aineistoa tarkastellaan moni-
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puolisesti ja yksityiskohtaisesti. Tuomen ja Sarajärven (2009, s. 104) sanoin si-
sällönanalyysissa etsitään tekstin merkityksiä. Hämäläisen (1987, s. 33–34) mu-
kaan analyysin tarkoituksena on luoda hajanaisesta informaatiosta mielekäs, sel-
keä, tiivis ja yhtenäinen kokonaisuus. Tuomi ja Sarajärvi (2009, s. 108) lisäävät 
Hämäläiseen (1987), Straussiin ja Cobiniin (1990; 1998) sekä Atkinsoniin ym. 
(2000) viitaten aineiston laadullisen analyysin perustuvan ”loogiseen päättelyyn 
ja tulkintaan, jossa aineisto aluksi hajotetaan osiin, käsitteellistetään ja kootaan 
uudestaan uudella tavalla loogiseksi kokonaisuudeksi”. 
 
Aineiston analyysivaihe alkoi sillä, että litteroituani haastattelut päätin teemat, 
joista olen tutkijana kiinnostunut. Seuraavaksi aloin tehdä varsinaista analyysia. 
Miles ja Huberman (1994, s. 10–12) kirjoittavat aineistolähtöisen sisällönanalyy-
sin koostuvan kolmesta vaiheesta: 1) aineiston redusoinnista eli pelkistämisestä, 
2) aineiston klusteroinnista eli ryhmittelystä sekä 3) abstrahoinnista eli teoreettis-
ten käsitteiden luomisesta. Tein kuitenkin näitä kolmea vaihetta jossakin määrin 
samanaikaisesti. Aloitin lukemalla jokaisen haastattelun useampaan kertaan läpi 
ja etsin sieltä kaikki minua kiinnostaviin teemoihin liittyvät lausumat, jotka sitten 
ryhmittelin teemaotsikoiden alle erilliseen tekstidokumenttiin. Ryhmittelyn poh-
jana toimivat haastattelurungon teemat (liite 3) sekä aineisto itse. Lisäksi käytin 
apunani teoriaosuudessa esille tulleita teoreettisia käsitteitä, kuten Jolanki ja Kar-
hunen (2010, s. 400) ohjaavat. Samanaikaisesti, kun ryhmittelin lausumia otsikoi-
den alle, pelkistin alkuperäisilmauksia Tuomen ja Sarajärven (2009, s. 109–110) 
ohjeiden mukaan. Taulukossa 1 kuvaan pelkistämistä. 
 
Taulukko 1. Esimerkki alkuperäisilmausten muuntamisesta pelkistetyiksi ilmauk-
siksi. 
Alkuperäisilmaus Pelkistetty ilmaus 
Ainakin must on tullu vähän semmonen kovempi, et ei oo niin 
herkkä. Että kun mä oon ollu tosi semmonen kiltti ja semmonen 
jopa vähän pompoteltavissa tai näin. Niin nyt osaa sanoo ei ja 
osaa laittaa vastaankin vähäsen. Et se on ehkä suurin, miten 
ihmisenä kasvoin. (H2) 
oppi työssä olemaan ko-
vempi ja laittamaan vas-
taan 
Ehkä hermojen pitäminen kasassa. Et ei menetä malttiansa niin 
paljon. Se on ehkä semmonen, mikä on tullu tässä. Mut se voi olla 
ikäki (nauraa). Se et osaa ehkä… Maltti, maltti. Et osaa niinku… 
osaa laskee siihen kolmeen ennen ku avaa suunsa. (H4) 
oppinut malttia eli 
pitämään hermot 
kasassa 
No varmaan ainaki tota pinna on venyny hirveen pitkälle, et musta 
on tullu tosi kärsivällinen ja että tota… oon mä aina ollutkin aika 




Milesin ja Hubermanin (1994, s. 90–100) mukaan pelkistämisen jälkeen tulee ryh-
mitellä pelkistetyt ilmaukset samankaltaisten ilmaisujen joukoksi ja antaa tälle 
joukolle sisältöä kuvaava nimi, jolloin muodostuu alaluokka. Analyysia jatketaan 
yhdistämällä samansisältöisiä alaluokkia toisiinsa ja muodostamalla niistä ylä-
luokkia. Tämän jälkeen kaikki yläluokat yhdistetään yhdeksi vielä suuremmaksi 
luokaksi eli pääluokaksi. Lopuksi pääluokat yhdistetään yhdistäviksi luokiksi. Sa-
malla tehdään aineiston abstrahointia eli teoreettisten käsitteiden luomista. (Ks. 
esim. Tuomi & Sarajärvi, 2009, s. 110.) Minä tein sekä ilmausten pelkistämistä 
että ryhmittelyä samanaikaisesti, koska se tuntui luontevammalta ja käteväm-
mältä kuin tehdä selkeästi yksi vaihe kerrallaan. Lisäksi ilmauksia pelkistäessäni 
hahmottelin ala- ja yläluokkia ja siirtelin pelkistettyjä ilmauksia luokasta toiseen, 
jos ne luokkien muokkaamisen jälkeen tuntuivatkin soveltuvan paremmin johon-
kin toiseen luokkaan. Kun minulla oli kaikki pelkistetyt ilmaukset ryhmiteltyinä ala-
luokkiin, alaluokat ryhmiteltyinä yläluokkiin ja yläluokat ryhmiteltyinä pääluokkiin, 
loin vielä yhdistävät luokat, joita tuli kaksi: 1) ajatuksia ja kokemuksia työurasta 
opettajana ja opettajan työstä sekä 2) ajatuksia ja kokemuksia muodollisesta kel-
poisuudesta, opettajankoulutuksesta ja ammatillisesta kehittymisestä. Alla ha-
vainnollistan koko ryhmittelyprosessia taulukoiden 2, 3 ja 4 muodossa. 
 
Taulukko 2. Esimerkki pelkistettyjen ilmauksien muodostamisesta alaluokiksi. 
Pelkistetty ilmaus Alaluokka 
oppi työssä olemaan kovempi ja laittamaan vastaan Ihmisenä kehittyminen 
oppinut malttia eli pitämään hermot kasassa 
tullut kärsivällisemmäksi 
oppinut ymmärtämään erilaisuutta 
oppinut ymmärtämään kaikille olevan oma paikkansa ja 
tarkoituksensa 
saanut itsevarmuutta opettajana 
sai itsevarmuutta, että selviää opettajan työstä 
oppi itsevarmuutta työyhteisössä ja alkoi pitää itseään vertaisena 
kehittyy kaikilla osa-alueilla joka vuosi Opettajana kehittyminen 
kokee kasvaneensa paljon, mutta vaikea eritellä mitään 
vaikea huomata kehittymistä, kun on ollut jo niin pitkään 
opettajana 
oppi rajaamaan työmäärää 
oppi tuntemaan itsensä ja itselle sopivat toimintatavat opettajana 
löysi omat opettajarutiininsa 
oppi rutiinia työn suorittamiseen 
opetustyöhön tullut rutiinia 
oppinut kohtelemaan oppilaita tasavertaisesti 
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oppinut kohtelemaan oppilaita heidän tarpeidensa mukaan eli 
lukemaan oppilaita 
oppinut seesteisyyttä eri tilanteita kohdatessa eikä järkyty niin 
helposti 
oppinut selviytymään ja uskomaan, että kaikesta selvitään 
oppinut erilaisia toimintatapoja eri opettajilta avustajana ollessaan 
 rakensi oman opettajakuvansa 
rakensi omaa identiteettiä kouluavustajana toimiessa eli kehittyi 
sitä kautta 
 
Taulukko 3. Esimerkki alaluokkien yhdistämisestä yläluokiksi. 
Alaluokka Yläluokka 




Itsenäinen itsensä kehittäminen Itsensä ja osaamisensa kehittäminen 
Täydennyskoulutuksiin osallistuminen 
 
Taulukko 4. Esimerkki yläluokkien yhdistämisestä pääluokiksi ja pääluokkien yh-
distämisestä yhdistäviksi luokiksi. 
Yläluokka Pääluokka Yhdistävä luokka 
Muodolliseen kelpoisuuden 
puuttumiseen suhtautuminen ja sen 
vaikutukset omaan itseen 
Muodollinen 
kelpoisuus 






Muodollisen kelpoisuuden puuttumisesta 
aiheutuneet ongelmat 
Muodollisen kelpoisuuden puuttumisesta 
kertominen ja tiedon saama vastaanotto 
Työn saaminen ilman muodollista 
kelpoisuutta 
Opettajarekisteri 




Opettajankoulutuksen vaikuttavuus sitä 
käyneiden mielestä 




Työssä kehittyminen ja kasvaminen Ammatillinen 
kehittyminen Itsensä ja osaamisensa kehittäminen 
 
Kaikki muodostamani alaluokat, yläluokat, pääluokat ja yhdistävät luokat ovat nä-
kyvillä liitteessä 4. 
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Luokittelun tehtyäni tarkastelin jokaiseen alaluokkaan liittämiäni lausumia ja jär-
jestin samantyyppiset ilmaukset peräkkäin. Tämä vaihe on nimeltään tyypittely 
(Tuomi & Sarajärvi, 2009, s. 93). Tavoitteenani oli löytää ilmausten esiintymisen 
välille säännönmukaisuuksia ja samankaltaisuuksia. Tämän lisäksi löytyi sään-
nönmukaista vaihtelua ja muista erottuvia tapauksia (ks. esim. Hirsjärvi & Hurme, 
2009, s. 149). Joissakin alaluokissa pystyin tiivistämään lausumat myös tyyppi-
tapaukseksi, esimerkiksi vailla muodollista kelpoisuutta olevan tyypillinen pääty-
minen opettajan työhön. Tyypittelyllä löytyi myös joukosta erottuvia henkilöitä. 
Tällaiset teoreettisten selitysmallien ulkopuolelle jäävät poikkeustapaukset ja hei-
dän kertomuksensa ovat Potterin ja Wetherellin (1987, s. 170) mukaan usein 
kaikkein mielenkiintoisimpia, sillä ne herättävät hyödyllisiä jatkokysymyksiä. Laa-
dullisen aineiston esittämisen vivahteikkuus perustuukin usein siihen, että suur-
ten linjojen lisäksi esille tuodaan myös aineiston vaihtelu ja poikkeamat (Hirsjärvi 
& Hurme, 2009, s. 194). Merkitysten tuottamisen tekniikoista toistuvuuden ja tee-
mojen etsimisen sekä tyypittelyn lisäksi käytin analyysissani asioiden ja ilmiöiden 
yhdessä esiintymisen tarkastelemista, vertailujen ja kontrastien tekemistä sekä 
alaryhmien analysointia (ks. esim. mt., s. 138 & s. 153).  
 
Kuten Watson (2006, s. 371) kehottaa, huomioin tutkimustuloksia esitellessäni 
myös, että kaikki kertomukset ovat rekonstruktioita ihmisten elämästä eivätkä 
kerro suoraan tapahtuneesta. Tulkintaa tehtäessä tulee myös ottaa huomioon 
konteksti, joka voidaan nähdä merkitysten ymmärtämisen avaimena, kirjoittavat 
Hirsjärvi ja Hurme (2009, s. 146). Tutkimustulokset-osiossa tarkastelen näin ollen 
paitsi yleisiä teemoja, myös tarvittaessa aineisto-otteita tutkimushenkilön kon-
tekstissa eli osana hänen henkilöhistoriaansa (Rastas, 2010, s. 81). Koska valit-
semassani konstruktivistisessa näkökulmassa ajatellaan puheen olevan vuoro-
vaikutuksen tuotetta, perustuu tulkintani vain kertovan tekstin analyysiin enkä 
ajattele puheen tarjoavan suoraa pääsyä tutkimushenkilön kokemuksiin. Analyy-
sissa tulee siis muistaa kertomuksen kolme ulottuvuutta: kertova teksti, joka on 
analyysini kohteena, kerronta sekä tarina eli haastateltavan elämä, kokemukset 
ja ajatukset. (Hyvärinen, 2010, s. 91.) 
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Paitsi että paikallinen vuorovaikutuksellinen konteksti vaikuttaa puheeseen, tulee 
myös muistaa puheen olevan kytköksissä laajempaan historiallis-sosiaalis-kult-
tuuriseen kontekstiin (Rapley, 2007, s. 25). Opettajat, joilta puuttuu muodollinen 
kelpoisuus, ovat olleet keskustelussa mediassa eikä heihin ole ainakaan Opetus-
alan Ammattijärjestö OAJ:n puolesta suhtauduttu kovinkaan positiivisesti, sillä 
OAJ on esimerkiksi ehdottanut opettajan ammattinimikkeen suojaamista ja kel-
poisuusrekisterin perustamista, jolloin oppilaat ja heidän huoltajansa näkisivät, 
onko opettaja muodollisesti kelpoinen vai ei (ks. myös luku 2.1.4). Tällainen yh-
teiskunnassa vallalla oleva negatiivinen suhtautuminen saattoi vaikuttaa haasta-
teltavien puheeseen. 
 
Kvalitatiivista tutkimusta kirjoitettaessa aineistoa organisoidaan niin, että se 
avautuu lukijoille ja että kuvaus vastaa tutkittavien maailmaa mahdollisimman hy-
vin (Hirsjärvi & Hurme, 2009, s. 191). Tutkimusraportin tarkoituksena on mahdol-
lisimman elävän kuvan välittäminen haastateltavien maailmasta kahdella tavalla: 
suorilla haastatteluotteilla sekä tutkijan tekemillä yhteenvedoilla ja päätelmillä 
(mt., s. 194). Tuloksista kirjoittaessani analyysini painottuu sanalliseen sisältäen 
runsaasti tekstikatkelmia, jotta myös lukijalle on selvää, miksi tulkinnat ja johto-
päätökset on tehty juuri kyseisellä tavalla. Tekstiksi purettu puhe lisää näin ollen 
analyysin läpinäkyvyyttä sekä ankkuroi tulkinnat aineistoon, mikä parantaa laa-
dullisen tutkimuksen validiteettia (Nikander, 2010, s. 433). Laadullisen tutkimuk-
sen raportointi ei kuitenkaan ole helppoa, kirjoittavat Hirsjärvi ja Hurme (2009, s. 
135): ”Aineiston runsaus ja elämänläheisyys tekee analyysivaiheen mielenkiin-
toiseksi ja haastavaksi mutta samalla ongelmalliseksi ja työlääksi.” Lisähaastetta 
aiheuttaa se, että vaikka tutkija etsii aineistosta tiettyjä asioita, hänen tulee ”lukea 
aineistoa tavalla, joka sallii uudenlaiset kysymysten tarkennukset, aineiston ra-
jaamisen sekä tutkijan itsensäkin yllättävät, tuoreet tulokulmat” (Ruusuvuori, Ni-
kander & Hyvärinen, 2010, s. 15). Tutkijalla onkin aina jokin näkökulma aineis-
toon, mikä aiheuttaa hankaluuksia, sillä aineistolle on myös pysyttävä avoimena 
(Jolanki & Karhunen, 2010, s. 399). Olin näistä haasteista tietoinen ja pyrin otta-
maan ne huomioon parhaani mukaan analyysia tehdessäni. 
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5 Tutkimustulokset ja niiden tulkintaa 
 
Tässä luvussa raportoin tutkimustuloksistani ja tulkitsen niitä. Lisäksi peilaan tu-
loksiani teoriaosassa esittelemiini muiden tutkijoiden tutkimuksiin. Alaluvuissa 
työura opettajana ja opettajan työ vastaan ensimmäiseen tutkimuskysymykseeni, 
joka oli: 
1. Millaisia ajatuksia ja kokemuksia opettajan työstä on sellaisilla opettajilla, 
joilla ei ole minkäänlaista opettajankoulutusta? 
Alaluvussa muodollinen kelpoisuus puolestaan syvennyn toiseen tutkimuskysy-
mykseeni: 
2. Millaisia ajatuksia ja kokemuksia vailla opettajankoulutusta olevilla 
opettajilla on muodollisesta kelpoisuudesta tai sen puuttumisesta? 
Alaluvut opettajankoulutus ja ammatillinen kehittyminen sitä vastoin keskittyvät 
kolmanteen tutkimuskysymykseeni: 
3. Mitä ilman opettajankoulutusta opettajana toimivat tai toimineet henkilöt 
ajattelevat opettajankoulutuksesta ja ammatillisesta kehittymisestä? 
Samalla mainitsemani luvut ovat analyysini pääluokkia, joiksi olen yhdistänyt ai-
neistoni yläluokat. Yläluokat puolestaan käsittelen jokaisen pääluokan alla. Luvun 
lopussa kokoan vielä tutkimustulokset ja tulkitsen niitä. 
 
5.1 Työura opettajana 
 
Tässä alaluvussa tarkastelen sitä, millaisia työuria vailla opettajankoulutusta ole-
villa opettajilla on. Aloitan kertomalla siitä, miten opettajan työhön on tyypillisesti 
päädytty ja jatkan siitä, miten haastateltavieni työurat ovat edenneet sekä millai-
sia tulevaisuudensuunnitelmia ja -näkymiä heillä on. Lopuksi kokoan vielä tyypil-
lisiä aineistosta löytyneitä piirteitä sekä peilaan niitä aiempien tutkijoiden tulok-
siin. 
 
Ennen kuin tarkastelen heidän työuriaan, haluan todeta haastateltavien olleen 
suhteellisen nuoria aloittaessaan opettajan työt: jopa viisi kuudesta oli aloitushet-
kellä 19–24-vuotiaita, kun taas yksi oli 41-vuotias. 
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5.1.1 Lyhyet opettajan sijaisuudet ja koulunkäyntiavustajana toimiminen 
 
Peräti neljä haastateltavaa kuudesta kertoi aloittaneensa työuransa opetusalalla 
lyhyillä opettajan tai koulunkäyntiavustajan sijaisuuksilla, joilla tarkoitan tässä alle 
kuukauden pituisia sijaisuuksia. Kolme näistä neljästä aloitti lyhyillä opettajan si-
jaisuuksilla, yksi puolestaan lyhyillä koulunkäyntiavustajan sijaisuuksilla. Eräs 
haastateltava kertoo lyhyistä opettajan sijaisuuksista seuraavasti: 
No mä ajauduin… iskä oli opettaja niin sinne heti, kun oli kirjotukset niin tyyliin 
seuraavana päivänä olin tekeen sijaisuutta, että… et sillai siitä pikkuhiljaa. (H3) 
Toinen haastateltava puolestaan kertoo päätyneensä opettajan työhön koulun-
käyntiavustajan sijaisuuksien kautta: 
No vahingossa [olen päätynyt opettajaksi]. – – Tota… Tos kymmenen vuotta sitten 
niin muutin [kuntaan X] ja ei ollu oman koulutuksen pohjalla työtä täällä, et niinku 
[ammatin X] hommia ja muuta [ammatin Y] töitä, mitä olin. Ja sitten tota [puoliso] 
sano, että – se opiskeli sillon yliopistolla – sano, että hae sijaiseksi. Et kun se ties, 
että mä oon hyvä lasten kanssa ja sosiaalinen ihminen kun oon niin sano, että 
varmaan pärjäisin siellä. Ja sit mä menin [kouluun X] sijaiseksi ja mä olin siellä 
aluks koulunkäyntiavustajan sijaisena jonki aikaa. Sit mä hainkin koulunkäyn-
tiavustajaksi seuraavalle lukuvuodelle ja sit siinä samalla tein sit sen ammatin itel-
leni... – – siihen hommaan. (H6) 
Tämä henkilö toimikin viisi vuotta koulunkäyntiavustajana ennen opettajan työ-
hön siirtymistä. Myös toinen haastateltava oli toiminut koulunkäyntiavustajana 
ennen opettajana toimimista – hän tosin jo tehtyään lyhyitä opettajan sijaisuuksia. 
 
5.1.2 Ensimmäiseen pidempään opettajan tehtävään päätyminen 
 
Haastateltavien tarinoissa siitä, miten ensimmäiseen opettajan tehtävään oli pää-
dytty, oli kolmenlaisia vaikuttavia tekijöitä: oma elämäntilanne, muut ihmiset sekä 
rekrytointihaasteet. Osan kohdalla vaikuttavia tekijöitä oli useammanlaisia. 
 
Oma elämäntilanne oli vaikuttanut kahden haastateltavan opettajaksi päätymi-
seen. Yksi kertoi päätyneensä opettajaksi ”vahingossa”, koska omaa koulutusta 
vastaavia töitä ei ollut (ks. myös luku 5.1.1.). Toinen puolestaan nimesi pääty-
neensä opettajaksi sattumalta ja käytti tapahtumasta ilmausta ”vahinko”: 
No se on ollut kyl tosi sattumaa et mä oon hakeutunut… Tai siis mä en ehkä niin 
kuin… no se on ollut tosi vahinko tietyllä tavalla. Et mä oon ollut [ammatissa X] 
töissä vielä silloin kesällä. – – Mulla on ollu määräaikainen työsuhde siellä. Öö... 
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[työpaikan X työtehtävässä X] missä oon ollu. Siellä olis ollu siis hmmm haettavana 
virkakin, mutta mä en kokenut silloin, että se työpaikka tai se työnkuva [tehtävässä 
X] olis ollu mulle silloin sopiva ja mä en hakenut sitä. – – Ja… Sit mä vaan katsoin 
niitä töitä et mä lähdin sit hakemaan kaikkia töitä ja mua jollain tavalla varmaan sit 
kuitenkin kiinnosti se opetuspuoli, kun mä hain tän saman kunnan, minkä [tehtä-
vässä X] olin niin katsoin sit, et mitä siel on avoimena. – – Et se oli niin kuin jotenkin 
sitten mä vain jotenkin sit kuitenkin niin kuin katsoin mut se oli sit ihan sattumaa et 
mä päädyin siihen kouluun ja sit viel niinku [oppiainetta X] opettamaan. (H1) 
Lisäksi yksi haastateltava kertoi oman elämäntilanteensa vaikuttaneen koulun-
käyntiavustajan työhön päätymiseen, sillä lyhyet työpäivät sopivat silloiseen elä-
mäntilanteeseen pienten lasten vanhempana. 
 
Muut ihmiset olivat olleet vaikuttavina tekijöinä kolmen haastateltavan ensimmäi-
seen pidempään opettajatyösuhteeseen päätymisessä. Yhtä eräs tuttu oli suosi-
tellut eräälle rehtorille ja toiselle oman koulun rehtori tarjosi opettajan työhön siir-
tymistä koulunkäyntiavustajana toimimisen jälkeen. Kolmannelle puolestaan työ-
toverit suosittelivat siirtymistä koulunkäyntiavustajan työstä opettajan työhön: 
– – ja sit työkaverit sano, että… et tota… sä oot ihan tyhmä, jos sä jatkat tässä 
avustajana, et sä pärjäisit ihan yhtä hyvin niinku opettajanakin. Et sähän teet jo 
periaatteessa – tai oot tehny jo kaks vuotta periaatteessa – opettajan töitä. Mut 
niinku puolella palkalla. – – et meil oli kuitenki sillee, et periaatteessa se ryhmä oli 
niin haastava, et mä jouduin ottamaan aina osan oppilaita pois ja… et vaikka ope-
tusvastuuhan on aina opettajalla, mut se oli käytännössä mahotonta järjestää sillä 
tavalla. Et mä toimin niinku vähän niinku laaja-alasena erityisopettajana, mutta mä 
olin nimellisesti avustaja. – – Niin, ja palkallisesti, joo. Ja sit mä myös osallistuin 
kaikkiin näihin HOJKSeihin [henkilökohtaisten opetuksen järjestämistä koskevien 
suunnitelmien tekemiseen] ja muihin ja tuntisuunnittelujakin tehtiin yhessä välillä. 
Et koska eihän se muuten… se oli niin tiivistä yhteistyötä, kun mä olin luokka-avus-
tajana siinä. Et pakko meiän oli yhessä suunnitella kaikki. Ja sit, kun mä olin taval-
laan kolme vuotta suunnitellu jo sen opettajan kanssa niin kyl periaatteessa mä 
tein sitä samaa työtä, mitä hän teki. Ja hän itekin sano, että mä teen samaa työtä. 
Ja tavallaan työkaverin siinä sitten tönimänä hain sitten. Se sano, et ehottomasti 
pärjäisit erkkamaikkana ja että se ties… tuota… koulun, mistä on lähdössä hänen 
tuttunsa pois ja sit se suositteli mulle paikkaa, et ”hae sinne”, et hän tuntee myös 
rehtorin. (H6) 
 
Viiden haastateltavan kertomuksissa sitä vastoin esiintyi sama piirre, että ensim-
mäiseen pidempään opettajatyösuhteeseen oli päädytty ainakin osittain rekry-
tointihaasteiden vuoksi: joko rekrytoinnissa ei ollut löytynyt muodollisesti kel-
poista tai ketään muuta sopivaa opettajaa tai koulu tarvitsi pikaisesti opettajaa 
eikä rekrytointiin ollut aikaa. 
– – no mua pyydettiin ensin vaan sijaiseks ihan lyhyeks ajaks. Että oisin alottanu 
lukuvuoden kutosluokan kanssa. Et ensin ne pyys mua kaheks viikoks ja sit aina 
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jatkettiin, et kuukausi ja kuukausi ja sit lopulta, et ootko sit koko vuoden, ku ei löy-
tyny ketään pätevää. – – Joo [paikka oli julkisessa haussa]. Oli koko ajan. – – Ja 
oli sinne mun mielest niinku… oli muitakin hakijoita, mutta vaan epäpäteviä tosi-
aan. Mut en tiiä tarkemmin. – – Sit kun mä olin kuitenkin alottanu sen luokan 
kanssa. Mä olin siin pari kuukautta ollu, kun se päätös tehtiin. Sit mä olin etusijalla 
niistä epäpätevistä. – – Et se oli ihan niinku kaks viikkoo ennen kuin koulu alko, 
[että tehtävään aiemmin valittu opettaja] peruutti. Ja sitten mulle soitettiin sillon. 
(H2) 
Myös toisella oli ollut tilanne, että muuta opettajaa ei ollut löytynyt: 
Ja se ei ollu alun perin se koulu sitten tää mis mä tein töitä mihin mä olin hakenu, 
mutta mä kävin haastattelussa toises koulussa ja he sano, että nyt kannattaa sinne 
niin kuin sinne kouluun, missä sit olin töissä niin ottaa yhteyttä. Et he tietää, et siel 
ei ole. Ja kun mä menin sinne haastatteluun, niin tää rehtori sano, että hänellä ei 
ole käytännössä – et hän käytännössä ottaa sinut. Et ei se tienny musta juuri mi-
tään. Mut hänen oli oikeastaan niin kuin pakko. Hän sano mulle ihan suoraan, et 
hänel ei ole ketään muuta. Ja silloin oli muistaakseni jo niin kuin heinäkuun puoli, 
et koulut alkaa tässä niin kuin joidenkin viikkojen päästä. (H1) 
Kolmatta haastateltavaa puolestaan pyydettiin yllättäen hyppäämään toisen 
opettajan tilalle, koska silloinen tehtävää hoitanut opettaja ei ollut soveltuva ja 
luokka kaipasi opettajaa kiireellisesti. Neljäs sitä vastoin valittiin ensimmäiseen 
opettajatyösuhteeseensa sen vuoksi, että musiikkiluokalle ei löydetty muita haki-
joita, joilla olisi ollut vahva musiikillinen tausta. Viides haastateltava kertoo valin-
tansa syistä julkisessa hakuprosessissa seuraavasti: 
Se oli varmaan yks syy oli se, et mä olin ainut miespuolinen hakija ja se oli just se 
tuetty ESY-ryhmä ja siinä tiedettiin, että niistä oppilaista oli muutama semmonen, 
jotka ei niinku kuuntele ollenkaan naispuolista. Et sekin jo pelkästään riittää. (H6) 
 
5.1.3 Myöhempi työura 
 
Ensimmäisen pidemmän opettajatehtävän jälkeen opettajan työssä jatkamiselle 
oli erilaisia syitä ja monet haastateltavat mainitsivat useiden asioiden vaikutta-
neen jatkamiseen. Kolme haastateltavaa mainitsi jatkaneensa opettajan työssä 
sen vuoksi, että piti siitä ensimmäisen vuoden perusteella. 
Kai mä jotenkin sit tykästyin siihen vaan, että et sit mä totesin, et mun on tässä 
ihan hyvä.. hyvä niin kuin olla. (H1) 
Yksi haastateltava puolestaan kertoi jääneensä opettajan työhön vähän vahin-
gossa – lähinnä sen vuoksi, että joku on aina tarjonnut töitä: 
Siel mulla meni kolme vuotta. Sit se [rehtori] aina sano jo joulukuussa, et sehän on 
sitte selvä, et sä oot viel ens vuonnaki täällä. Mä aina ajattelin, et ei! Ei mun pitäny 
tänne jäädä. Mä jäin niinku semmoseen… Et mul on ehkä ollu sit sellanen kiitolli-
nen asema, et mua on kysytty töihin – mun ei oo tarvinnu ihan hirveesti hakea... 
(H5) 
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Kaksi haastateltavaa kertoi jatkaneensa opettajan työssä myöhemmin sen 
vuoksi, että oli löytänyt mielenkiintoisia tehtäviä ja saanut ne. Kaksi sitä vastoin 
kertoi ”vain hakeneensa” lisää opettajan töitä. Kahdella eräs opettajan työn jat-
kamisen syistä oli se, että ei ollut opettajankoulutukseen hakiessaan saanut opis-
kelupaikkaa ja jäi näin ollen opettajan työhön – toisen työura pidentyi tästä syystä 
kahdella vuodella ja toisen yhdellä vuodella ennen kuin pääsi lopulta opiskele-
maan. Kaikki kuusi jatkoivat ensimmäisen työsuhteen jälkeen samassa koulussa 
ainakin jonkin aikaa. 
 
Kolmen kohdalla opettajaura jatkui jonkin aikaa työelämässä olemisen jälkeen 
opettajankoulutukseen hakemisella. Kaksi näistä päätyi hakemaan opettajankou-
lutukseen, koska viihtyi opettajan työssä. 
Mut sit mä aina töis oli hirveen helppoo aina, must se ei ollu ikinä mitään sillai 
hirveen vaikeeta. Ja must tuntu, et se oli niinku semmost, mis mä viihdyn. Ja sit 
mä yhtäkkiä vaan niinku keksin… mä oon tämmönen vähän… aina pitää mennä 
vaikeimman mutkan kautta niin sit mä yhtäkkiä vaan keksin, et ”ei helvetti, et jos 
mä kerran tykkään täst ja tää on helppoo niin minkä takii mä en sit tee tätä työk-
seni”. Että se oli vähän semmonen ”ding”. (H3) 
Yksi sitä vastoin oli koko ajan ajatellutkin hakevansa ja opettajana toimiminen oli 
vain tapa viettää välivuosia: 
Joo, kyl se oli koko ajan ihan selkee [että hakee opettajankoulutukseen], vaikka 
mä en niin tosissani hakenu sillon ekalla kerralla. Mä tiesin, että mä haluan opet-
tajaksi. (H2) 
Kahdella näistä kolmesta opettajankoulutukseen hakeneesta oli vielä opinnot 
kesken (ks. luku 4.2.3), mutta kumpikin heistä suunnitteli opettajan työhön palaa-
mista opinnot suoritettuaan. 
 
5.1.4 Tulevaisuudensuunnitelmat ja -näkymät 
 
Kolme haastateltavista pohti tulevaisuudensuunnitelmiensa ja -näkymiensä yh-
teydessä työllisyystilannettaan. Yksi heistä – itse asiassa ainut haastateltavista, 
jolla oli haastatteluhetkellä jokin opettajakelpoisuus – koki työllisyystilanteensa 
huonoksi: 
Just taas täs yks päivä sitä panikoin, et mitäs täs tekis. Että mietin sitä, että… et, 
kun… siis ottaahan se päähän, et mä oon 12-vuotiaast tehny töitä, jotain töitä: 
siivoushommii, marjanpoimintaa, lastenhoitoo. 19-vuotiaast tehny opettajan töitä. 
Sit tehny ne pedagogiset, et ”jes, mä en oo enää valeopettaja”. Mut kun noit [oppi-
aineen X] opettajan paikkoi ei oo niin mä en oo edelleenkään niinku… et mul ois 
niinku virkaa tai pysyvää työsuhdetta niin ottaahan se vähän niinku pattiin. (H3) 
 61 
Kaksi näistä kolmesta puolestaan koki muodollisen kelpoisuuden puuttumisesta 
huolimatta työllisyystilanteensa hyväksi.  
Nyt on just semmonen olo, et no, et toivon mukaan mä saan jatkaa, mut sit taas 
toisaalta mä tiedän, että töitä löytyy kyllä. Et jos en saa jatkaa, niin sit pitää ettii 
jostain muualta. (H4) 
Toinen näistä henkilöistä toimii erityisluokanopettajan tehtävissä, joten muodolli-
sesti kelpoisia hakijoita on vaikea löytää (ks. luku 2.1.3). Toisella sen sijaan on 
työvalttinaan harvinaisempi kieli, joka edesauttaa opettajatehtävien saamista, 
koska kyseisellä kielellä opettavista muodollisesti kelpoisista opettajista on pula.  
 
Kahdella haastateltavista oli vielä luokanopettajaopinnot kesken – toisella tosin 
loppusuoralla. Molemmat heistä suunnittelivat saattavansa opinnot loppuun ja 
kumpikin suunnitteli myös lisäkouluttautumista peruskoulutuksen suorittamisen 
jälkeen. Yksi tutkimushetkellä vailla opettajankoulutusta olevista opettajista suun-
nitteli opettajankoulutukseen hakemista joidenkin vuosien päästä: 
Kyllä [olen ajatellut hankkivani muodollisen kelpoisuuden]… Kyl mä oon sen ver-
ran… Mä oon vähän sivuja katellu ja jotain tämmöstä, mutta tota niinku… sano-
taan, et kyl täs menee se varmaan se kolme–neljä vuotta vielä ennen kuin toi ko-
tielämä rauhottuu niin... poikien suhteen niin… Niin sitten on sen aika. – – No siis 
näin mä oon ajatellu [että hakisin opettajankoulutukseen], koska nyt mä viihdyn 
siis… Mul on aina siis… mähän en oo tienny, mitä mä oon hal… mitä must tulee 
isona. Et mä niinku vähä vahingossa ajauduin tohon tarhaankin, että tota… Et siinä 
mä ehkä sitte huomasin, et hei, mähän tykkään olla lasten kanssa. (H4) 
 
Työllisyystilanne näyttää haastateltavien kuvauksissa olevan ainakin jossakin 
määrin yhteydessä opiskeluun liittyviin suunnitelmiin. Kumpikaan tutkimushet-
kellä erityisluokanopettajana eli hyvän työllisyystilanteen tehtävissä toimineista ei 
maininnut opiskelua tulevaisuudensuunnitelmista puhuessaan, kun taas aineen-
opettajana toiminut, huonosta työllisyystilanteesta puhunut opettaja pohti lisäkou-
luttautumista. Hänellä ei kuitenkaan ollut välttämättä aikomuksena hakea lisäkou-
luttautumaan, koska opinnot veisivät aikaa ja niihin olisi vaikea päästä (luokan-
opettajan monialaiset opinnot) tai työ, johon ne pätevöittävät, ei tutkimushetkellä 
kiinnostanut (erilliset erityisopettajan opinnot). 
 
Opettajan työssä kertoi ehdottomasti haluavansa jatkaa neljä haastateltavaa. 
Yksi heistä oli sama henkilö, joka suunnitteli hakevansa opettajankoulutukseen 
joidenkin vuosien päästä. Hän kertoi aikovansa tehdä opettajan työtä siihen asti, 
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kunnes hakee koulutukseen. Loput kolme puolestaan oli heitä, jotka tutkimushet-
kellä opiskelivat tai olivat opiskelleet opettajankoulutuksessa. Molemmat heistä 
uskoivat toimivansa opetus- ja koulutusalalla loppuelämänsä: 
– – voisin kuvitella, et varmaan loppuelämän tuun tekeen opettajan töitä. (H2) 
 
Ne kaksi haastateltavaa, jotka eivät kertoneet haluavansa ehdottomasti jatkaa 
opettajan työssä, ovat ne henkilöt, jotka eivät suunnitelleet hakevansa opettajan-
koulutukseen. Näiden kahden tulevaisuuskuvaukset ovat hämmästyttävän sa-
manlaiset. Molemmat pohtivat opettajan työstä siirtymistä sijaisvanhemmaksi, 
koska opettajan työssä ei pysty auttamaan lapsia niin paljon kuin haluaisi. 
No tätä [tulevaisuudensuunnitelmia] on kyl aika paljon mietitty. Et ei se välttämättä 
kuitenkaan oo se opettajakoulutus. Et niinku aikasemmin sanoin just siitä, et se ei 
oo lähellekään niin kokonaisvaltaista se opettajan antama tuki, koska… ennemmin 
mä haluun niinku auttaa niit lapsii ku opettaa niitä niin sit on mietitty vaihtoehtoi sit 
sille, että mitä muuta se vois olla. – – Ja sit tämmönen kokonaisvaltanen tuki niin… 
miettiny sitä – tai ollaan mietitty [puolison] kanssa – tämmöst sijaisperhetoimintaa. 
Et se ois sitten ehkä enemmän se mun juttu. Et mä jäisin sit kotiin niitten lasten 
kanssa ja auttaisin niitä sit. [Puoliso] vois käydä sitten töissä ja… Mä voisin ottaa 
niitä lapsii sitten kotiin ja siel sais tukee niitä paljon enemmän eikä kukaan ois ve-
tämässä mattoo jalkojen alta, mitä tos opettajan työssä ikävän usein sitten käy. 
(H6) 
Okei, on mul sellanen haave… mulhan on haave semmosesta… ehkä mä oon 
semmonen vähän niinku [henkilö X], et mul on sellanen haave sitten, että mä ehkä 
joskus ottasin noita sijotuslapsia, perustaisin oman yrityksen. Mun mielest jokaisen 
elämä on arvokas ja sillä täytyy olla joku paikka. Laitos ei oo noitten lasten paikka. 
– – No kyl mä aattelen, et kyl mun… mun on varmaan aika tullu vaihtaa alaa. Mä 
täs juttelin yhen tyypin kanssa ja se sano, et mul ois niin paljon annettavaa vielä ja 
et lapset tykkää. Ja varmaan tykkää, mut tieksä kun alkaa niinku omat paukut 
niinku tavallaan siihen… et se on sitä samaa… Ymmärrätkö… se, et laki rajottaa., 
sitä rahaa ei oo. Sä et pysty tarjoo niille lapsille enää sitä, mitä… ei niille riitä pel-
kästään enää se opettaja… Munki luokas… meillä täytys olla psykologi siellä. (H5) 
 
Yleisesti aineistoni perusteella voidaan todeta, että kaikkien kuuden haastatelta-
van kohdalla opettajan työssä jatkamiseen liittyvillä suunnitelmilla oli yhteys kou-
luttautumissuunnitelmiin: ne neljä, jotka halusivat ehdottomasti jatkaa opettajan 
työssä, olivat joko kouluttautuneet, kouluttautumassa tai suunnittelivat opettajan-
koulutukseen hakemista. Ne kaksi, jotka pohtivat alanvaihtoa, eivät puolestaan 
olleet kiinnostuneita opettajankoulutukseen hakemisesta. Kielteinen päätös kou-
luttautua voi toki olla joko syy tai seuraus alan vaihtamisajatuksille – siitä en tut-
kijana tämän aineiston perusteella voi vetää johtopäätöksiä. 
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Ne kaksi haastateltavaa, jotka opiskelivat luokanopettajiksi, suunnittelivat luokan-
opettajan tehtäviin hakeutumista opintojensa jälkeen. 
Ja nythän mä oon siis… en ole aineenopettajakoulutuksessa, vaan luokanopetta-
jakoulutuksessa. Mä en ollu alun perin ehkä ajatellu sitä, et se ois niinku se ykkö-
nen, mut nyt kun mä oon käyny sitä koulutusta, niin kyl mä niinku koen et se on 
myös niin kuin ihan hyvä asia, että mä saan nyt nimenomaan siihen koulutusta. Ja 
mä ajattelin, et mä kyllä sitä nyt sitten ensimmäiseksi nyt… sillä nyt aloitan. Ja 
pohdin sitten erikoistunko sitten johonkin ihan muuhun. (H1) 
Yksi työelämässä oleva suunnitteli jatkavansa samoissa tehtävissä kuin on nyt. 
Yksi puolestaan oli tällä hetkellä työelämän ulkopuolella, mutta suunnitteli palaa-
vansa opettajatehtäviin: 
Mut et nyt mä etenen sillä tavalla – todennäkösesti – tota, et ku on viel toi vauva 
niin mä rupeen tekeen, et jos [ammattikoulussa X] olis sijaisuuksia. Mä siit ammat-
tikoulust tykkään. Mä tykkäisin siitä ammattistartista ja siit valmentavast puolest 
muutenkin. Ja kun todennäköisesti, kun ei täst nyt ihmiset ainakaan tuu järkevim-
miks, että todennäkösesti siel riittää niinku populaatioo, kun nuoriso voi huonosti 
ja muuta… Niin siel varmaan riittää ja siihen nyt oon toistaiseksi pätevä. (H3) 
 
5.1.5 Yhteenveto vailla opettajankoulutusta olevien opettajien työurista 
 
Kaiken kaikkiaan aineistoni perusteella havaitaan useita samankaltaisia piirteitä 
näiden kuuden vailla opettajankoulutusta olevan opettajan työurissa. Opettajan 
työn aloittaessaan nämä opettajat olivat pääsääntöisesti alle 25-vuotiaita. Heidän 
työuransa alkoivat tyypillisesti lyhyillä opettajan tai koulunkäyntiavustajan sijai-
suuksilla. Ensimmäiseen pidempään työsuhteeseen päädyttiin yleensä ainakin 
osittain sen johdosta, että kouluun kaivattiin pikaisesti opettajaa tai muita työteh-
tävään soveltuvia hakijoita ei ollut. 
 
Syyt opettajan työhön päätymiseen olivat osittain samanlaisia kuin Lotti-Karva-
sen (2008) tutkielmassa: opettajan työ kiinnosti ja sattumalla oli osuutensa asi-
aan. Vaikka taloudellisia syitä ei erityisesti mainittu tutkimusaineistossani, kertoi 
useampi haastateltavistani päätyneensä opettajan työhön sen vuoksi, että tarvitsi 
töitä (vrt. Lotti-Karvanen, 2008). Toisin kuin Niemen (1995, s. 50–51) tutkimuk-
sessa, tämän tutkimuksen tutkimushenkilöt eivät olleet kuitenkaan yleensä valin-
neet opettajan ammattia tietoisesti, vaan he olivat päätyneet siihen erilaisia teitä. 
Toisaalta ensikosketuksen opettajan työhön saatuaan haastateltavani halusivat 
jäädä työhön pitkälti samoista syistä joista Niemen (1995, s. 50–51) tutkimuksen 
henkilöt olivat alun perin hakeutuneet opettajan ammattiin, esimerkiksi sen 
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vuoksi, että pidettiin lasten kanssa työskentelemisestä ja työtä pidettiin monipuo-
lisena sekä vaihtelevana. Sama pätee Jönssonin ja Rubinstein Reichin (2009, s. 
27) tutkimukseen verrattaessa: tämän tutkimuksen haastateltavat jäivät opettajan 
työhön samoista syistä kuin Jönssonin ja Rubinstein Reichin opettajat olivat ha-
keutuneet ammattiin: haluttiin opettaa ja vaikuttaa. Tutkimustulokseni erosivat 
merkittävästi Jokisen ym. (2013, s. 25) tutkimustuloksista siltä osin, että tutkimuk-
sessani ei kukaan ollut hakeutunut opettajan työhön kiinnostuksesta tiettyjä op-
piaineita kohtaan. 
 
Ensimmäisen opettajavuoden jälkeen opettajan työssä jatkettiin ainakin aluksi 
samassa koulussa ja joko sen vuoksi, että opettajan työstä pidettiin tai että löy-
dettiin mielenkiintoisia tehtäviä. Jos opettajan työssä suunniteltiin jatkettavan, oli 
joko hakeuduttu opettajankoulutukseen tai suunniteltiin sinne hakemista. Jos 
taas alanvaihto oli mielessä, liittyi siihen kielteinen päätös opettajankoulutukseen 
hakemisesta. Kumpikaan alanvaihtoa pohtineista ei kuitenkaan maininnut niitä 
syitä, joita Eisenschmidt, Oder ja Meristo (2010, s. 169) nimesivät opettajan työn 
jättämiselle. Päinvastoin – haastateltavani eivät harkinneet alanvaihtoa sen 
vuoksi, että vastuu oppilaiden kehityksestä olisi suuri (vrt. Eisenschmidt, Oder & 
Meristo, 2010, s. 169), vaan pikemminkin sen vuoksi, että halusivat vaikuttaa las-
ten elämään enemmän. Myöskään Jönssonin ja Rubinstein Reichin (2009, s. 44–
45) tutkimuksessa ilmenneitä syitä ei minun aineistossani tullut esiin (ks. myös 
luku 2.2.2). 
 
5.2 Opettajan työ 
 
Tässä alaluvussa tarkastelen haastateltavien ajatuksia ja kokemuksia opettajan 
työstä. Aloitan tarkastelemalla heidän näkemyksiään ja kokemuksiaan yleisesti, 
minkä jälkeen siirryn heidän näkemyksiinsä hyvästä opettajasta sekä arvioihinsa 
omista valmiuksistaan opettajan työhön. Sen jälkeen syvennyn heidän saa-
maansa perehdytykseen työelämässä, minkä jälkeen tarkastelen heidän kokemi-
aan haasteita. Viimeiseksi syvennyn heidän työssään ja työhönsä saamaan tu-
keen sekä työssä jaksamiseen. Lopetan alaluvun kokoamalla vielä tyypillisiä ai-
neistosta löytyneitä piirteitä sekä peilaamalla niitä aiempien tutkijoiden tuloksiin. 
 
 65 
5.2.1 Näkemykset ja kokemukset opettajan työstä  
 
Peräti kolme haastateltavaa kertoi ainoiden ennen opettajan työssä aloittamista 
saamiensa kokemuksien ja havaintojen opettajan työstä olleen omat koulukoke-
mukset. 
No mä en ollu kyllä siitä työstä varsinaisesti saanu niin kuin… Sitä työtä mä en ollut 
tehnyt koskaan. Se on siitä, mitä mä oon itse ollu koulussa… ihan täysin niin kuin 
sen perusteella, et millaista se työ niin kuin voisi olla. (H1) 
Eräs haastateltava oli saanut kuvaa opettajan työstä hänen työskennellessään 
koulunkäyntiavustajana. Yhden käsitys sen sijaan oli muodostunut varhaiskasva-
tuksessa työskennellessä, kun taas kolmannen käsitykset perustuivat opettaja-
vanhemmalta saatuun kuvaan. 
 
Kaksi haastateltavaa mainitsi unelmoineensa jo lapsena opettajan työstä: 
Mä unelmoin hyvin pienenä… Mä oon aika semmonen terhakas… Mähän olin 
maalaiskoulussa ja mun opettajana on ollu semmonen niinku meiän koulun niinku 
rehtori-... johtajaopettaja, et se hoiti paljon muita asioita. Niin mä olin siel aina nääs 
päällepäsmärinä. Mulla oli vihko, mihin mä kirjotin aina kaikkien rikkeet. Mä olin 
tosi pidetty varmaan jo silloin. Ja se sanoi, että [haastateltavan sukunimi] tulee taas 
istuu tänne minun paikalle. Se anto mulle aina erikoistehtäviä. Sit hän palkitsi mut 
jollakin munkkipossulla tai jollain muulla. (H5) 
Kaksi haastateltavista puolestaan nimenomaan mainitsi, ettei ollut koskaan aja-
tellut päätyvänsä opettajan ammattiin tai halunnut siihen. 
…mähän aina sanoin, et mustahan ei ainakaan niinku opettajaa tuu, kun meiän 
faija on opettaja niin mua ei niinku kiinnostanu pätkääkään. (H3) 
 
Nykyisiä näkemyksiä ja kokemuksia opettajan työstä kootessani positiivisia ko-
kemuksia löytyi runsaasti, vaikka en ollut nimenomaisesti niistä kysynyt missään 
vaiheessa. Kaiken kaikkiaan löysin aineistosta 35 positiivista mainintaa opettajan 
työhön liittyvistä näkemyksistä ja kokemuksista ja niitä löytyi jokaisen haastatel-
tavan sanomana. Neljä haastateltavista kertoi pitävänsä tai nauttivansa opettajan 
työstä. Mukavaksi tai kivaksi opettajan työtä sen sijaan kuvasi neljä haastatelta-
vaa. Näistä yksi tarkensi pitävänsä opettajan työssä sen vapaudesta, toinen taas 
uusien juttujen keksimisestä. Lisäksi toinen niistä henkilöistä, jotka eivät olleet 
erityisesti maininneet pitävänsä tai nauttivansa opettajan työstä yleisesti, kertoi 
opettamisen olevan kivaa.  
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Monipuoliseksi tai vaihtelevaksi opettajan työn koki kaksi haastateltavaa. 
– – vaihtelevaksi myöskin. Et se oli ehkä kaikkein kivointakin toisaalta siinä, että 
siinä ei ollu sillai ihan samanlaisia päiviä. (H1) 
Kolme haastateltavaa kuvasi opettajan työtä myös helpoksi. 
Mut sit mä aina töis oli hirveen helppoo aina, must se ei ollu ikinä mitään sillai 
hirveen vaikeeta. (H3) 
Lisäksi yksi kertoi työn helpottaneen ajan kanssa. Molempien nyt luokanopetta-
jakoulutuksessa olevien kertomuksista sitä vastoin ilmenee, että nykyään heidän 
mielestään työ ei olisikaan niin yksinkertaista tai helppoa. 
– – et mul on niinku nyt enemmän semmonen olo, et jos mua nyt pyydettäs vuo-
deks sijaiseks niin mä miettisin pidempään. Et sillon jotenkin ei sitä ajatellu, et mä 
en ehkä pärjäis siellä tai… niinku tällasia ajatuksia. Et se oli jotenkin niin, että kyl-
hän täst nyt pystyy ja näin. (H2) 
Et se meni aika kivuttomasti, yllättävän kivuttomasti. Mut ehkä se oli myös se, et 
kun oli myöskin vähän… vähäisin tiedoin, et kun ei tiennyt niin paljon, niin ei ollu 
niin kauheesti tuskiakaan. Et kun ei ehkä tiennyt kaikkea, mitä ehkä olis hyvä ottaa 
huomioon niin on niin kuin ollu yksinkertaisempaa se työ silloin alkuun jotenkin… 
(H1) 
Hyvää työilmapiiriä työpaikallaan kehui yksi haastateltava – hän oli kokenut työ-
ilmapiirin ja erityisesti yhden kollegan jopa niin hyväksi, että se oli innoittanut 
häntä hakemaan opettajankoulutukseen. 
 
Oppilaisiin liittyviä positiivisia mainintoja oli aineistossa runsaasti – kaikki kuusi 
haastateltavaa mainitsivat jossakin vaiheessa oppilaat opettajan työn positii-
viseksi puoleksi. Yksi kuvasi oppilaitaan hyväntuulisiksi ja että on kivaa saada 
heidät innostumaan ja oppimaan. Kaksi muutakin kertoi opettajan työssä olevan 
kivaa lasten opettaminen: 
Kiva auttaa lapsia ja koittaa niille yrittää jotain opettaa. (H6) 
Neljä haastateltavista mainitsi oppilassuhteiden olevan palkitsevia – jopa kolme 
heistä erityisesti kertomalla, että on palkitsevaa, kun joku tulee vuosien päästä 
kiittämään. 
Ainahan se ei oo kauheen kivaa ja palkitsevaa, mutta kyl se niinku lopussa kiitos 
seisoo, vaikka sitten vuosien päästä. Et jos joku tulee ja nykäsee hihasta ja sa-
noo… kiittää siitä, mitä teki joskus kymmenen vuotta sitten niin kyllähän se on… 
sillon tietää, et on onnistunu. (H6) 
[Puolison nimi] aina nauraa, että aina mihin meneekin ja kun on nuorisoo niin aina 
joku äitin entinen oppilas tulee... että aina joku moikkaa ja tulee juttelee. Niin sit se 
just… niinku [puolison nimi] sanoo, et just huomaa, et kun noi tulee noi tommoset 
niinku pojatkin ja muut ja nuoret miehet, et huomaa on just mitä itekkin, et hyvin 
hoitanu sen homman. Että ihmiset tulee jutteleen ja on kokenu, et on turvallinen 
aikuinen ja turvallinen henkilö. Mun mielest se on se. (H3) 
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Yhden mielestä puolestaan oppilassuhteissa palkitsevaa oli se, että tunsi ole-
vansa tärkeä oppilaille. 
Must oli kauheen liikuttavaa, kun ysiluokan tytöt oli lähössä hiihtämään ja sit ne 
oli… ne tuli mun ovee koputtaa ja kysy, et olisko mul lainata niit pitkii kalsareit mis 
on niit viinirypäleitä, kun heil ei oo omia. Niin sit mä pidin sitäkin jotenkin kauheen 
liikuttavana, et ne on niinku… Et ehkä mä oon tullu niille… Et mä oon niin tärkee, 
et ne voi lainata mun pitkii kalsareita. (H1) 
 
Neutraaleiksi luokittelemiani näkemyksiä ja kokemuksia oli aineistossani huomat-
tavasti positiivisia vähemmän: kaikkiaan yksitoista kappaletta. Neljä haastatelta-
vista kuvasi opettajan työtä itselleen sopivaksi tai luontevaksi: 
No sillon mä ajattelin, että… ootas nytten… no se oli… jotenkin se oli kauheen 
luontevaa. (H2) 
Kaksi haastateltavista puolestaan kuvasi opettajan työn vaativan opettajalta val-
miutta kaikkeen ja itsensä likoon laittamista. Kaksi haastateltavaa sen sijaan koki 
kasvattamisen saavan suuren roolin opettajan työssä. 
 
Kolme haastateltavaa puhui opettajan työtä kuvatessaan työn merkityksestä ja 
sen kääntöpuolesta eli raskaasta taakasta. Kaikki jopa lähes samoin sanoin eli 
että kaikkia ei voi pelastaa ja täytyy iloita siitä, jos edes osaa saa autettua. 
Mutta maailma on epäreilu ja… mä en voi sitä… mä yritän hetkittäin helpottaa sitä 
heiän epäreiluuden tunnetta ja muuhun mä en… mä en pysty tätä maailmaa vaan 
pelastaa. Se on vaan kylmä fakta. – – Mut jos mä voin ees yhen ihmisen pelastaa 
niin sehän on jo paljon. Jos mä saan yhen ihmisen siit kymmenestä, että se löytää 
elämän… normaalielämän. Niin sehän on… Silloin mä oon voittaja. (H5) 
– – mutta piti tavallaan miettii sekin, et jos kaks kymmenestä vaikka niin tästä jo-
tenkin selviää niin on sekin jo jotain. Et kaikkia ei voi pelastaa, et sehän siinä vähän 
oli sitten. (H6) 
Sit, kun niitäkään ei pysty kaikkia auttaan. Et sä pystyt osaa, mut sit se on niinku 
jotenkin iloittava siitä, et ”jes, et nyt se [nimi X]… et nyt se meni sinne ja sil menee 
hyvin elämässä ja hyvä”. Et okei, nää viis muuta nyt jäi vähän, mut et jos niille 
toivottavasti sai jonkun edes tiekkö semmosen siemenen itämään päässä. (H3) 
Mielenkiintoista oli havaita se, että nämä kolme olivat samat kolme, jotka olivat 
toimineet erityisluokanopettajina jossakin vaiheessa työuraansa. 
 
Negatiivisia mainintoja opettajan työstä aineistossa oli kaksitoista, joista osa sa-
mojen henkilöiden pohdintaa samasta asiasta eri vaiheessa haastattelua. Ran-
kaksi, työlääksi tai stressaavaksi opettajan työtä kuvasi neljä haastateltavaa. Yksi 
heistä toisteli työn rankkuutta jopa kuudessa eri yhteydessä haastattelua. Tässä 
yksi hänen kuvauksistaan: 
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Kyl se oli tosi rankkaa, varsinkin… no nyt on vähän ees sitä koulua käyny, mutta 
sillon, kun ei ollu mitään koulutusta niin sillon se… tosi paljon jouduit oppimaan 
kantapään kautta ja sillee. – – Tosi paljon oli uusia asioita. (H2) 
Uusien asioiden oppimisen lisäksi hänen mielestään opettajan työssä rankkaa oli 
suuri työmäärä; paine näyttää oppilaiden huoltajille pystyvänsä työhön nuoresta 
iästään ja opettajankoulutuksen puuttumisesta huolimatta; sekä oman luokkatilan 
puuttuminen. Muut haastateltavat selittivät rankkuuden kokemuksia asioiden ka-
saantumisella samoille ajanjaksoille sekä sillä, että opettajan työ on niin aikatau-
luihin sidottua. 
 
Haastavaksi työtä kuvaili puolestaan neljä haastateltavaa. 
No silloin, kun olin työssä niin tuntui, että se alku oli kyllä aika haastavaa. Siinä oli 
monia asioita, joita en osannut ehkä ottaa huomioon enkä myöskään kaikista asi-
oista tiennyt, mitä nyt sitten ehkä sekä kokemuksen että koulutuksen myötä olen 
oppinut ja olen saanut tietooni. (H1) 
Toisaalta haastavuuden kokemukset eivät olleet pelkästään negatiivisia, vaan 
niistä myös nautittiin. 
Ja sen takii mä just ajattelinkin, et se vois olla se ammattikoulu semmonen, koska 
siel mä oon viihtyny. Se on must semmost niinku ihan... semmost työtä, mist mä 
tykkään. – – Tos ois ehkä astetta enemmän haastetta tos, kun olis noitten ammat-
tikoululaisten... mä kokisin sen... Siin on niinku enemmän sitä yhteistyötä kaikkien 
viranomaisten kaa. (H4) 
 
Kysyessäni opettajan työssä pärjäämisestä viisi kuudesta sanoi työn sujuneen tai 
sujuvan omasta mielestään hyvin, vaikkei ollutkaan käynyt opettajankoulutusta. 
No suju kyllä tosi hyvin. Että yllättävän hyvin näin jälkikäteen ajateltuna. Et ois voi-
nut mennä paljo huonomminkin. (H2) 
Siis mullahan menee aina hyvin, sehän on ihan sanomattakin selvää. No joo… 
Kyllä mulla niinku menee hyvin, ei siinä oo niinku mitään. (H5) 
Kuudes sen sijaan kertoi alun olleen haastavaa, koska ei tiennyt kaikesta, mutta 
työn helpottuneen ajan kanssa, kun hänelle tuli rutiinia ja tieto lisääntyi. 
 
5.2.2 Hyvän opettajan kuvaus 
 
Haastateltavien kuvaukset hyvästä opettajasta olivat moninaisia. Kaksi haasta-
teltavista kuvasi hyvää opettajaa oikeudenmukaiseksi ja reiluksi. 
Ja sit taas toisaalt semmonenkin sit, et on niinku reilu ja oikeudenmukainen. Että... 
et tota... siel on samat säännöt kaikille ja vaikka niinku tavallaan otetaan kaikki 
yksilöinä huomioon niin sit ei kuitenkaan niinku ketään suosita. (H3) 
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Kaksi opettajaa sen sijaan mainitsi hyvän opettajan yhteydessä sanan luotettava. 
Hyvä opettaja on semmonen… no ensinnäkin, et sitä on helppo lähestyä ja se on 
luotettavan olonen, turvallinen lapsille. (H2) 
Kolme liitti hyvän opettajan kuvaukseen sanan ymmärtää tai ymmärtäväinen. 
– – ymmärtää lapsii, ymmärtää perheitä. Kuitenkin mun mielestä lapsi on aina osa 
sitä perhettä niin sit… Ja… ymmärtäväinen. (H4) 
Lisäksi yhden maininnan hyvän opettajan piirteissä saivat helposti lähestyttävä, 
huumorintajuinen, innovatiivinen ja idearikas, innostunut kehittämään itseään, 
vaativa sekä kärsivällinen. Yksi haastateltavista puolestaan kuvasi hyvää opetta-
jaa näin: 
Hyvä opettaja on sellanen, jolla on sydän ja korvat ja se on läsnä. Se on läsnä just 
sitä oppilasta varten sillä hetkellä. Se ei koskaan tuu sanomaan, et mä en nyt ehdi. 
(H5) 
 
Hyvästä opettajasta keskusteltaessa viisi haastateltavaa kuvasi myös sitä, miten 
hyvä opettaja toimii. Kolme haastateltavista kommentoi sitä, mitä hyvä opettaja 
opettaa tai antaa oppilailleen. Yhden mukaan hyvä opettaja kannustaa elämässä 
eteenpäin ja pyrkii saamaan oppilaille hyvän ja onnellisen elämän. Toisen mie-
lestä puolestaan hyvä opettaja antaa valmiuksia elämään. 
No se on semmonen, joka antaa jotain valmiuksia elämään. Niin siin aineessaan 
kuin sit niinku jotenkin muuten. (H3) 
Kolmannen mielestä tärkeää on käytöstapojen opettaminen: 
Ja se, että opettaa hyvät käytöstavat. Niinku se, et miten käyttäytyä tässä yhteis-
kunnassa. (H6) 
Kaksi haastateltavaa puhui sitä vastoin yksilöiden huomioimisesta hyvän opetta-
jan toimintana. 
Et tekee sen… yksinkertaistaa aina niin paljon, että pystyy tukemaan niitä heikkoja, 
mut sit samaan aikaan myös sitten eriyttää ylöspäin. – – Et pitäis ottaa kaikki huo-
mioon. Kaikki erilaiset oppijat, kaikki erilaiset opetus-… tai oppimistavat. Ja se, että 
tota… niin… yrittää ottaa kaikki huomioon. Mun mielest se on niinku tärkeintä. (H6) 
Yksi tiivistää hyvän opettajan olevan ihminen: 
Et pitää muistaa niinku olla semmonen ihminen. Täs työs pitää olla ihminen. (H5) 
Lisäksi sama henkilö piti hyvänä opettajana itsensä työttömäksi tekevää: 
Hyvä opettaja on myös sellanen, joka tekee luokassa itsensä työttömäks. On itse 
mahdollisimman vähä äänessä ja antaa niitten pienten asiantuntijoitten… antaa 
niinku suuntaviivat, mutta… ikään kuin ohjailee. Mutta se… se oppimisprosessi 
syntyy niissä oppilaissa. Ne on hienoja hetkiä, kun niitä syntyy. Tietysti mun työs 
harvemmin, mut ne on oikeesti… ne on aika hienoja hetkiä. Ne rupee keskenään 
keskustelee, väittelee ja… Sitä saa niin monimuotosia asioita käsiteltyy. Sellanen 
on hyvä opettaja. (H5)  
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5.2.3 Omat valmiudet opettajan työhön 
 
Yleisesti omat valmiutensa opettajan työhön koki hyviksi kolme henkilöä. Kaksi 
näistä kolmesta kommentoi jopa olevansa ”ihan valmis” tai ”täysin valmis”: 
No en mä tän valmiimmaks tuu, mä oon täysin valmis. (H5) 
Et koska kyl mä niinku tunnen olevani ihan valmis tähän työhön, mitä oon tehny. 
(H6) 
Muista kolmesta yksi kommentoi valmiuksiensa kehittyneen vuosien aikana: 
Mä en tiedä, mä en osaa sanoa nyt, että onko se niinku koulutusta vai onko se 
sitten kokemusta tai jotain yleistä tämmöstä niinkun… – – Et en osaa sanoa mistä, 
mut kyl mä niinku koen, et mul olis paremmat valmiudet nyt kuin silloin ihan alussa. 
(H1) 
Loput kaksi eivät kommentoineet valmiuksiaan yleisellä tasolla, vaan alueittain. 
Kaikkiaan viisi haastateltavista kommentoi valmiuksiaan jotenkin eritellen. Kaksi 
mainitsi lasten kanssa työskentelyn omaksi vahvuudekseen. 
No se oli ehkä niinkun mun vahvuus, et kun oli ollu jo valmiiks paljon lasten kanssa 
ja kaikkee. Se oli niinku tosi helppoa. (H2) 
Yhden maininnan haastateltavilta omiin vahvuuksiin liittyen puolestaan saivat 
suhteen luominen oppilaisiin, ryhmänohjaus, oma auktoriteettiasema, oppilaiden 
helppo samaistuminen opettajaan, sosiaaliset valmiudet, oleellisen löytäminen 
sekä työn ja vapaa-ajan erottaminen. Heikkouksiksi puolestaan mainittiin valmiu-
det toimia vanhempien kanssa sekä aineenhallinta – kummankin nimesi yksi 
haastateltava. 
 
Kysyessäni kaivatuista valmiuksista haastateltavien vastaukset jakautuivat kah-
teen ryhmään: henkilökohtaisiin ja ulkoisiin valmiuksiin. Molemmat niistä haasta-
teltavista, jotka eivät suunnitelleet opettajankoulutukseen hakemista, nimesivät 
kaivatuista valmiuksista puhuttaessa jonkin ulkoisen valmiuden. Toinen heistä 
kaipasi lisää avustajia ja yhteistä aikaa näiden kanssa, kun taas toinen heistä 
kaipasi enemmän rahaa opetukseen. 
No enemmän rahaa, kun ois, niin vois tehä enemmän retkiä. – – Joo, fyrkkaa. 
Mmm… Vois toteuttaa. Ei… Langaton verkko ja kaikille omat padit ja… kyllähän 
sitä vois tehä, jos ois rahaa. Ihan mitä vaan. Enemmän pitäs olla rahaa, et pystys 
tekee semmost monimuotosempaa. Pystys tekee enemmän opintoretkiä, mist mä 
diggaisin. – – Niin, mutta kuitenkin… niin tota… Rahaa tietysti, en mä mitään 
muuta. Se ois mun valmius, mitä mä tarvisin. En mä… Tää on ihan selvä peli, ei 
täs… Rahasta on kyse – sillä… Ku ois pikkubussi kuule niin me hurutettas joka 
päivä johki. (H5) 
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Henkilökohtaisista valmiuksista yksi kaipasi varmuutta siihen, mitä voi tehdä op-
piaineiden puitteissa. Toinen sen sijaan kaipasi lisätietoa opetusmetodeista ja lu-
kitestien tekemisestä sekä laajempaa näkemystä erilaisista erityisoppilaiden 
haasteista. Yksi haastateltava puolestaan sanoi, ettei hänelle tulee mieleen mi-
tään henkilökohtaista valmiutta, jota kaipaisi.  
 
5.2.4 Perehdyttäminen opettajan työhön 
 
Koska haastateltavilla ei ollut opettajana aloittaessaan juuri käsitystä tai näke-
mystä opettajan työstä omien koulukokemuksiensa lisäksi, odotin heitä koulute-
tun opettajan työhön perehdyttämisen muodossa. Ketään haastateltavista ei kui-
tenkaan työnantajan tai esimiehen puolelta ollut koskaan perehdytetty opettajan 
työhön tai hoitamaansa työtehtävään. 
Ei oo perehdytetty missään… kummassakaan paikassa. – – Kyllä me käytiin… 
Tässä mä istuin [vararehtorin X] kaa ja yritin saada jotain… jotain tota… lukujär-
jestystä ja… Sanottiin vaan, et nää tunnit pitää olla, et sijota miten sä ne haluut, et 
noi on kiinni. Et se oli suurinpiirtein siinä. – – Siitä mä oon kyl antanu myös rehto-
rille palautetta ja myös… Että oli kyllä erittäin huono perehdyttäminen. (H4) 
Yksi kertoi vaillinaisen perehdyttämisen johtuneen siitä, että hänen ei alun perin 
pitänyt olla työssä pidempään, vaan tarkoituksena oli tehdä vain lyhyt sijaisuus. 
Hän tiivistää asian vielä näin: 
Et se oli kyllä ihan, et piti vaan ite tutkailla ja kattoo, että pysy mukana ja näin. (H2) 
Kahta oli kuitenkin niin sanotusti perehdytetty, mutta toisella perehdyttäminen oli 
se, että haastattelutilanteessa rehtori kierrätti katsomassa koulua. Toinen näistä 
kahdesta puolestaan kertoi tästä niin sanotusta perehdyttämisestä seuraavasti: 
[Vararehtori X] kierrätti siellä ja kerto sen vanhan rehtorin historian ja käsi – – tällä 
tavalla näin, se pinkki jakkupuku päällä siitä mikä [entinen rehtori X] se nyt olikaan 
se vanha rehtori. Siitä tunnin esitelmän. Kaikki oli sillee, et ”täh?!” Ja siinä se oli 
mun perehdytys. (H5) 
Vaikka esimiehen tai työnantajan antamaa perehdytystä ei ollut juurikaan ollut, 
kaksi haastateltavaa mainitsi saaneensa hyvää perehdytystä työtovereilta. 
 
5.2.5 Haasteet opettajan työssä 
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Keskustelimme haastateltavien kanssa myös opettajan työn haasteista. Olen ja-
kanut heidän mainitsemansa haasteet useampiin ryhmiin, minkä lisäksi tarkaste-
len suurimpia tai ensimmäisenä mieleen tulleita haasteita sekä haasteisiin vas-
taamista. 
 
Yhtenä suurimmista tai ensimmäisenä mieleen tulleista haasteista neljä haasta-
teltavaa mainitsi jotakin oppilaisiin liittyvää. Yhden mielestä erityisoppilaiden koh-
taaminen oli haastavaa, toisen mielestä taas oppilaiden kohtaaminen yleisesti. 
Mut kyl se myöskin oli vaativaa että kyl siin niin kuin tosi… kyl mä pidin sitä myös 
niin kuin… myös ehkä niin kuin silloin jotenkin… eniten pidin ehkä niin kuin sitä 
ihan sitä oppilaiden kanssa niin kuin jokapäiväistä kanssakäymistä ja sitä, et kyl 
mä sitä pidin haastavimpana varmaan silloin. Et miten tablata siellä niin, että tulee 
niinku asiat sillai et ne menee niin kuin sillai jotenkin kunnollisesti. (H1) 
Kolmannen mielestä haastavia olivat oppilaiden perhetilanteet ja se, miten niiden 
kanssa tulisi itse toimia: 
Niin sit, kun siellä oli just niinku jotain, että yhelläkin luokalla oli sitten semmonen 
poika, kenelt oli niinku kuollu äiti ja isä oli alkoholisti ja sit sil oli vähän varastelua 
ja niinku kaikkee tämmöstä. Et niinku et miten niinku niihin suhtautuu. Ja sit toisel 
luokal oli kans sit semmonen hirveen omituinen yks äiti ja tytöl oli sit kans kaikkee 
just varasteluhommaa ja haisevat vaatteet ja niinku tämmöst… tämmöst perusset-
tiä. Niin kylhän ne oli just semmosii, et miten näitten kaa niinku tekee. (H4) 
Neljäs sitä vastoin koki haastavaksi saada oppilaat ymmärtämään omat vahvuu-
tensa ja hyödyntämään ne sekä saada heidät innostumaan. 
 
Kahden haastateltavan mielestä sen sijaan huoltajien kohtaaminen lukeutui suu-
rimpiin haasteisiin. Toisen haasteet liittyivät pääosin eriäviin näkemyksiin huolta-
jien kanssa, kun taas toinen koki haastaviksi sellaiset vanhemmat, jotka eivät 
pidä huolta lapsistaan. 
No ne varmaan niinku kaikilta kuulee, et huoltajat aina se... ehkä se hankalin 
haaste, mutta niin se vaan on. Et se on ehkä ollu se suurin ja sitten nykyään just 
se huoltajien omat oikeudet ja äitin oikeudet, et jos on tämmösiä hankalia vaikka 
lastensuojelutapauksia, jotain tämmösiä räikeitä juttuja tai muita niin niissä sitten 
se vanhempien... tota… oikeudet niin se välillä tuntuu tosi niinku väärältä. Et vaikka 
ois lastensuojelutapaus ihan selvästi ja ei käydä koulua ja on kotona ongelmia, mut 
sitten jos on sitten tää puolen tunnin kestävä palaveri ja äiti sanoo, et kaikki on 
hyvin, niin sitten se on kaikki hyvin. (H6) 
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Lisäksi yksittäisiä suurimpina haasteina koettuja mainintoja saivat oman aseman 
tai roolin löytäminen opettajana, työn rajaaminen, ei-omalla äidinkielellä opetta-
minen ja oppiaineiden sisällöt. Yksi haastateltava puolestaan mainitsi haasteista 
kysyttäessä ensimmäisenä vain oman oppiaineensa näkevät kollegat: 
Semmoset hiekkapilluset maisterit, jotka on tullu opettaa siinä jakkupuvussa omaa 
ainetta. Ne ei vittu nää yhtään noitten lasten hätää. Ne näkee vaan sen oman 
egonsa ja sen opettajuuden, koska ne on niin niinku… (H5) 
 
Oppilaisiin liittyvistä haasteista erityisoppilaiden kohtaamisen mainitsi kaksi haas-
tateltavaa. 
– – oppilaiden kans ei oikeestaan muuten [ollut haasteita], mutta se, että… et oli 
semmosia niinku erityisoppilaita niin sitten kaikki niitten kohtaaminen ja niiden vai-
keudet. Niin se oli ehkä niinku yks merkittävä. (H2) 
Kolme haastateltavaa puolestaan mainitsi oppilaiden käyttäytymisongelmat 
oman työnsä haasteeksi. 
No tietenkin kaikki tämmöset hyvin poikkeavat tilanteet. Et mitä kaikkii näit on ollu. 
Et suurin osa on kaikki tällasii käytösongelmii, että turpaanvetoja luokassa ja ruo-
katunnilla käyään ryöstämässä kaljat ja auto ja ajetaan se kännissä puuhun ja… 
(H6) 
Lisäksi yhden mielestä oppilaiden psyykkisten vaikeuksien kohtaaminen on 
haastavaa, kun taas yksi koki oppimisvaikeudet haasteeksi. Yksittäiset maininnat 
saivat myös se, että oppilaalla ei ole ole opiskelurytmiä tai hän ei tiedä, miten 
pitäisi opiskella sekä oppilaiden inttäminen ja tekemisestä kieltäytyminen. 
 
Kaksi haastateltavaa mainitsi haasteeksi sellaiset oppilaat, joiden oikea paikka ei 
ole koulussa, vaan esimerkiksi sairaalassa. 
Ja sitten, kun sairaalakouluun ne ei ota väkivaltasia oppilaita. Et vaikka ne on sai-
raita niin sit ne tuli sinne meille. (H6) 
Samat kaksi henkilöä kokivat haasteelliseksi myös oppilaiden kohtalot ja perhe-
tilanteet: 
Niin tota... siel oli… ja se oli oikeestaan siis... se oli hirveen raskas vuosi niinku 
sillain, että… et kun niil oli siis tosi… tää yks poika oli ihan… ei ois kuulunu sinne, 
yks poika oli ihan selvä Asperger. Sitten yks tyttö oli semmost… hänel palo koti 
siinä, hupsis, välissä, kun hän itse poltti sen ja… Ja tota… yks tyttö oli muuten 
vaan reppahousu ja siis niinku siel oli jokaisel niinku niin järkyttävät jotenkin ongel-
mat. (H3) 
Kerran mainittiin edellisten ohella, että on haastavaa saada oppilaista yhteiskun-
takelvollisia ja toimia reilusti; kohdata ja rohkaista hiljaisempia oppilaita; saada 
oppilaat ymmärtämään omat vahvuutensa ja hyödyntämään niitä; saada oppilaat 
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innostumaan asioista; löytää oma roolinsa tai asemansa suhteessa oppilaisiin; 
olla luokan toisena opettajana, kun oppilaat pitivät toista opettajaa enemmän oi-
keana opettajanaan; sekä hallita ryhmää. Kaksi haastateltavista kertoi kohdan-
neensa myös oppilaiden perättömiä, itseensä kohdistuvia syytöksiä, mikä oli ko-
ettu haasteena. 
Yks on hyvin vahva semmonen tilanne, mikä on niinku todella yllättävä ja kummal-
linen, että oppilas niinku syytti mua jostakin sellaisesta asiasta, mitä mä en ollu 
tehny. Ja sit se todella niin kuin… sitä sit selviteltiin, niin että... Et se tuntu niin 
absurdilta, et sitä joudutaan selvittämään, et miten siihen voidaan niin kuin uskoa, 
et todella näin et todella sokeasti niin kuin sitten oma vanhempi uskoo tätä lasta 
tällasessa, että… millaista en niinku… ei ole sattunut ja just et se oli itselle niin kuin 
sillä… eihän tällaista niin kuin… et ei tällaista… et mä en voi käsittää, kuinka joku 
voi luulla, että tällaista vois tapahtua. – – Niin ne oli ehkä niit haastavimpia. (H1) 
 
Oppilaisiin liittyvistä haasteista selviytymisessä haastateltavia auttoivat eri asiat. 
Yksi kertoi haastavissa luokkatilanteissa auttavan, että miettii itse, miten tilanne 
voisi ratketa. Toisen ratkaisu konfliktitilanteissa on, että antaa oppilaan poistua 
paikalta. Kolmas sen sijaan koki avainasemassa olevan sen, että opettaja on joh-
donmukainen ja sinnikäs. 
 
Kaksi haastateltavaa sitä vastoin kertoi saaneensa tukea haastaviin oppilastilan-
teisiin erityisopettajalta tai samanaikaisopettajalta. 
No just nää ehkä erityislapset oli suurin, mis tuntu, että niitten kans ei kyllä pärjää 
yksin. Että kun ei tienny, miten toimii ja näin niin sitten kyl erityisopettajilt sain paljon 
tukee ja muutenkin kollegoilta. Et he sit kerto, et mitä kantsii tehä ja otti vaik välillä 
näit oppilaita niinku omaan luokkaansa vähän katteltavaks itekkin, et oliks niinku 
samaa mieltä kuin mä. – – Näin. Tai tuli mun luokkaan myös. (H2) 
 
Oppilaiden huoltajiin liittyviä haasteita ei ollut juurikaan kohdannut kolme haasta-
teltavaa. Yksi pohti tämän johtuvan siitä, ettei hänellä ollut aineenopettajana ollut 
koskaan omaa luokkaa eikä ollut sen vuoksi niin paljon tekemisissä huoltajien 
kanssa. Toinen puolestaan selitti ongelmattomuutta sillä, että oli päiväkodissa 
työskennellessään oppinut toimimaan huoltajien kanssa: 
Ehkä se johtuu siit tarhasta, koska… sillon, kun sä oot… lapsi on tarhaikänen, niin 
periaatteessa rakennat sen suhteen aikuisten, vanhempien kautta. – – Niin ehkä 
se niinku on sieltä perusin, et mä oon aina… mul ei juuri oo ollu… ei oo ollu ongel-
mii kenenkään vanhemman kanssa. (H4) 
Kolmas kuvasi osaavansa vain jotenkin käsitellä huoltajia. 
 
 75 
Oppilaiden huoltajiin liittyvistä haasteista sitä vastoin mainittiin vaikeat perhetilan-
teet, esimerkiksi perheväkivalta, insesti, huumeet ja alkoholi. Näitä kertoi kohdan-
neensa kaksi haastateltavaa. 
– – et just täl yhellä, kenel oli tää isä alkoholisti niin se oli sit vähän semmosta, et 
kun sille soititkin sitten kotiin niin sit se isä jotain, et ”mitä nytten – annanks sille 
selkään” ja sit oli just sillai, et ”niin tota… öö…” Et sithän mä olinkin… otin sit ku-
raattoriin yhteyttä ja no, okei, kuraattori oli sillon vähän semmonen, että… et hänelt 
ei nyt ihan… oli vissiin täystyöllistetty, että… ettei oikein, mut että erityisopettaja-
han sitäkin sitten autto ratkomaan sitä asiaa ja muuta… (H3) 
Näihin tilanteisiin liittyi myös huoli siitä, ettei huoltaja huolehdi lapsestaan. Kaksi 
haastateltavaa puolestaan kertoi kokeneensa haasteita siinä, että huoltajilla on 
ollut kovin erilaisia näkemyksiä lapsesta kuin opettajalla. 
Mut sit tosiaan se oli ehkä ongelmallisinta, et jos jonku kans oli ihan eri ajatukset 
siitä, et mimmonen se lapsi on. Et mä näin sen koulussa ihan eri tavalla ku mitä ne 
vanhemmat ajatteli, että se on. Niin se oli ehkä se suurin… Siihen törmättiin niinku 
muutaman vanhemman kaa. (H2) 
 
Haasteita huoltajien suhtautumisessa opettajaan oli kokenut kaksi haastatelta-
vaa. Toinen kertoi eräässä työpaikassa huoltajien olleen koko ajan haastamassa 
oikeuteen: 
Et siellä oli sitten tämmösiä, että huoltajat oli haastamassa oikeuteen vähän väliä. 
Et oot käyny kiinni lapseen ja muuta ja sitten, kun selvitelty, niin sitten ei ollukkaan 
käyny, mutta… mutta kuitenkin oot käyny, mutta okei, ei se ollukkaan kuitenkaan 
kuulemma käyny. Et tää oli semmosta niinku huopaamista. (H6) 
Toisella näistä haastavaa oli, kun vanhemmat epäilivät aluksi nuorta, koulutta-
matonta opettajaa. 
No kyllä tuli selkeesti semmosta, et miten voi niinku meiän lapsia seittemän vuotta 
vanhempi niinku opettaa niitä nyt täällä. Jotenkin, et täyty vähän niinku näyttää 
niille, että pärjää siellä. Et seki oli aika rankkaa tietysti sinä vuonna. (H2) 
 
Huoltajiin liittyvistä haasteista selviämisessä auttoi se, että vain toimi: 
Ja sitten vaan piti jotenkin rohkeesti esimerkiks niitten vanhempien kaa niin piti 
vaan… vaik ei ois aina halunnu soittaa sinne kotiin, niin sitten niin, et tarttu härkää 
sarvista ja oli pakko toimia ikävienkin asioiden kanssa. (H2) 
Toinen haastateltava puolestaan mainitsi keskusteluyhteyden ja opettajan hieno-
tunteisuuden auttavan huoltajiin liittyvissä haasteissa: 
– – semmonen perusajatus täytyy opettajan työssä, et kun esimerkiks vanhempien 
kanssa, et sä muistat, että… et on se millanen kusipää tahansa niin se on sen 
vanhemman ainutkertainen ihana lapsi. Se sun pitää niinku… et vaikka se ois mil-
lanen. On se sitten vammanen, sairas, häirikkö, ihan mitä tahansa. Mut se on sen 
oikeesti… se on sen lapsi. Se puolustaa sitä ihan niinku viimeseen asti. Sun pitää 
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keksiä sellaset keinot, et sä et koskaan niinku ymmärrätkö aliarvosta sitä sen toi-
sen niinkun… sen lapsen niinkun… ymmärräksä, et jos mä soitan, et se sun saa-
tanan idioottis täällä… Ei! Vaan sä sanot, että voi-… et meil on tämmönen juttu 
täällä, et me ollaan keskusteltu, et mitä mieltä sä oot, et miten sä näät niinku van-
hempana, et… et onks tää oikeenlaista, hyväksyks sä tämmösen toiminnan. Ja 
jututat sitä – et ollenkaan päästä sitä semmoseen raivon valtaan. (H5) 
Yhtä haastateltavaa näissäkin haasteissa oli auttanut erityisopettaja. 
 
Kaikki kuusi haastateltavaa kertoivat, etteivät he olleet yleisellä tasolla kohdan-
neet esimieheen tai johtoon liittyviä haasteita. Kaksi kuitenkin kommentoi, että on 
kohdannut niin sanotusti omia persooniaan olevia rehtoreita: 
Persoonia on ollu tietysti ja välillä semmosia, että on aatellu, et… miten säkin oot 
tähän virkaan päässy. (H5) 
Kolme oli kuitenkin joskus kokenut yksittäisen esimiehen kanssa haasteita. Yh-
dellä haasteena oli se, että rehtori kertoi työntekijöiden henkilökohtaisista asioista 
ja kommentoi niitä negatiivisesti muille: 
Se oli ihan järkyttävä. Sit mul sattu viel sellai, et mä olin hirveesti kipeenä. Ja sehän 
on ihan… sehän kato luki kaikkii tekstiviestei siel opehuoneessa, että: ”Ai! Olen 
menossa laboratorioon ja sain nyt… Se meinaa todellakin olla koko viikon pois!” 
Tällai niinku tiekkö lukee tekstiviestejä siel niinku, et mitä mä laitan mun sairau-
desta. Ja muutenkin, kun sehän kerto… kun eihän se sais tehä sellasta. – – 
Tällei… Kuulin just yheltä, et yhestäkin ihmisestä edelleenkin nytteki, että ”ai 
kumma, kun on tänään pois, kun on vaikeet ryhmät” ja… (H3) 
Kaksi näistä kolmesta oli kohdannut niin suuria haasteita yksittäisen esimiehen 
kanssa, että tilanne oli päätynyt työntekijöiden joukkoeroon. 
Mulla yhtenä vuonna oli vähän hankaluuksia, mutta että siellä oli semmonen iso 
organisaatiomuutos muutenkin. Meillä oli vähän muutenkin eripuraa sitten koko 
erityispuolen kanssa sitten tai johdon kanssa niist. Vuoden verran meil oli se yks 
rehtori siellä ja sit meitä lähtikin kuus, koko erityispuoli sit irtisanoutu työstään siinä 
työyhteisössä, että mentiin sitten muualle kouluun. (H6) 
Johtamiseen liittyvistä haasteista selviytymisessä on haastateltavia auttanut se, 
että tulee yleisesti kaikkien kanssa toimeen sekä se, että on vaihtanut työpaikkaa, 
jos ei ole pitänyt esimiehen tyylistä johtaa. 
Mutta se on myös johtanu siihen, et jos mä en niinku… jos hän ei nauti mun luot-
tamusta, niin mä en voi semmosen kans työs-… Silloin mun on paras lähtee. Mä 
oon sitä mieltä, et silloin mä työntekijänä teen sen ratkasun, et mä en voi tehä sun 
kaa töitä ja mä vaihdan työpaikkaa. (H5) 
 
Koko työyhteisöön liittyviä haasteita mainitsi kaksi haastateltavaa. Toinen koki 
työyhteisön kaavoihin kangistuneeksi ja klikkiytyneeksi, minkä vuoksi tunsi it-
sensä ulkopuoliseksi. Toinen puolestaan kohtasi työyhteisössä ongelmia oman 
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avoimuutensa vuoksi. Molemmat kaksi pohtivat kuitenkin haasteiden olleen yh-
teydessä omaan nuoreen ikään eli siihen, ettei vielä osannut itse toimia tällai-
sessa työyhteisössä. Yksittäisten työyhteisön jäsenten kanssa ei ollut haasteita 
kohdannut kolme haastateltavaa. Muilla kolmella oli kerrottavanaan yhteen tai 
kahteen yksittäiseen opettajaan liittyviä haasteita työuraltaan. 
Ja sitten yks oli semmonen niinku, kuka oli hirveen niinku… hän oli varmaan just 
valmistunu opettajaks ja mä kun en ollu opet-… niinku pedagogisesti pätevä niin 
hänel oli sit kauheesti jotain semmosta: ”minä sitten voin auttaa ja minä voin auttaa 
sen luokan kanssa” ja niinku tuppas niinku sillai. Ja sit mä vähän niinku sillai mä 
en osannu sanoo tarpeeks niinku jotenkin nätisti, vaan mä sanoin, et kun… ”saisiks 
mä ensin niinku ite tän luokan kanssa?” Sit hän siitä otti kauheesti nokkiinsa ja sit 
hän meni oikein rehtorille, että kun… ”että kun minä sentään olen pätevä opettaja 
ja tuo sanoo minulle, että…” (H3) 
Yksi haastateltava kertoi lisäksi kohdanneensa erityisluokanopettajana useam-
paan kertaan aineenopettajien kanssa haasteita erityisoppilaiden ymmärtämi-
sessä sekä vastuun kantamisessa oppilaista: 
Mut sitten ne, kun ei ne [aineenopettajat] tajuu ne oikeesti, et se vaan on niin, et 
se erityislapsi ei pysty tulee välitunnilla just siitä ovesta, vaan se tulee just sen takia 
eri ovesta, koska se on erityinen. – – Ja sit se, et en mä oo synnyttäny niit mun 
erityislapsia. Et ne on ihan yhtä paljon sun oppilaita kuin mun oppilaita, jos me 
ollaan samas duunis. Ei siellä oo kenenkään oman opettajan oppilaita. Mä en kestä 
sitä ajattelumallii. Kyl mä ojennan siel pihalla kaikkia muitakin. Et, et… must on 
säälittävää, et jos sä oot koulus töissä ja sä et saa oppilast kuriin. (H5) 
 
Koulun ulkopuolisten yhteistyökumppaneiden, kuten sosiaalitoimen, kanssa 
kaikki haastateltavat eivät olleet tehneet lainkaan yhteistyötä. Pääsääntöisesti 
yhteistyön kerrottiin sujuneen hyvin, joskin kaksi haastateltavaa kertoi kohdan-
neensa haasteita sosiaalitoimen kanssa nimenomaan siksi, että he eivät toimi, 
vaikka oppilas tarvitsisi kiireellisesti apua. 
Sosiaalitanttojen kans mä en tuu toimeen. Se on se, mikä mua sitten niin vituttaa 
se ihmisryhmä. ”Katsellaan nyt vielä…” Mä sanon, et ”täs on nyt aika pitkään kat-
teltu, et on yhen ihmisen elämästä kyse. Et ei hirveesti enää viittis katella.” ”Jos nyt 
vielä katseltais.” Sillai, et: ”Ei katota!” Mä en kestä sitä… ja sitä, et me sovitaan 
näin jotain niin mä oon nyt oppinu sen sosiaalitoimen kanssa, et mun on aina pi-
dettävä ite kirjaa. (H5) 
Yhteistyökumppaneiden kanssa ja työyhteisössä kohdatuissa haasteissa selviä-




Jonkinlaisia oppiaineisiin liittyviä haasteita puolestaan olivat kohdanneet kaikki 
kuusi haastateltavaa. Yksi kuitenkin sanoi haasteiden liittyneen nimenomaan ai-
neen opettamiseen eikä aineenhallintaan, koska aineenhallinta oli hänellä oman 
koulutaustan pohjalta vahvaa. Kieliin liittyviä haasteita mainitsi kolme haastatel-
tavaa: yksi äidinkieleen liittyen, kaksi ruotsiin ja yksi englantiin. 
Kyllähän mä aluks niinku aattelin, et mä opettelen jotain ruotsia ja englantia… En 
oo ihan hirveesti. Selviän kyllä niillä, mutta… Niihin on niin helvetin yksinkertaset 
ohjeet, kun rupeet niitä vaan opettelee, et ei se niinku… eihän mun tarvii tietää – 
mähän opetan. Se on kaksi eri asiaa. Opetat etsii niitä tietoo ja hakee niitä… – – 
No, sit taas toisaalt, kun mä aattelen, et mun ei tarvii ihan tähtitieteellistä ruotsia 
osata opettaa. – – Niinku mun yks vanha kollega sano, et ”pojat osaa sen pillunsa 
ostaa ja kaljansa tilata niin eiks se niinku riitä?” Tämä oli siis pätevän erityisopet-
tajan mielipide ruotsin opetuksesta. (H5) 
Matemaattis-luonnontieteellisiin aineisiin liittyviä haasteita mainitsi kolme haasta-
teltavaa. Näistä kolmesta kaksi mainitsi erityisesti matematiikan tuottaneen haas-
teita – toisella sisällöllisiä ja toisella oppiaineen opettamiseen liittyen. 
No sit toinen oli... ehkä matikka oli kyllä. Et kun se on ollu itelle semmonen kaikista 
vahvin aine niin sit, et osaskin opettaa niitä, joille se oli oikeesti tosi vaikeeta. Et se 
oli ehkä haastavinta. (H2) 
Lisäksi kaksi kolmesta mainitsi fysiikan ja kemian opettamisen olleen haastavaa. 
Fysiikka-kemia oli aika semmonen… se on itellä ollu aina vähän niinku… ei ny 
heikompi, mut sellanen, mikä ei kiinnosta yhtään. Niin sit sen kans joutu kyl enem-
män tekee töitä. Et piti vähän etukäteen valmistautua henkisesti ja käydä kappaleet 
läpi ja muuta. (H2) 
Yhden maininnan oppiaineista saivat puolestaan terveystieto sekä uskonto. 
 
Taito- ja taideaineisiin liittyvistä haasteista kertoi kolme opettajaa. Yksi oli koke-
nut haasteita tietyissä liikunnan laajeissa. 
Oli niin kuin liikunnanopetuksessakin niin kuin monta lajia – – Et eihän kaikki vaik 
onkin liikuntataustaa mut ei nyt oo tietenkään kaikista… Kun ei ole sitä koulutusta 
niin en ole kaikkia ihan tavallaan niin kuin pätevä ollu opettamaan. (H1) 
Toiselle puolestaan tekstiilityö ja musiikki tuottivat haasteita, mutta niistä selvisi 
vaihtamalla ne jollekulle toiselle opettajalle. Kolmannelle haasteita tuottivat käsi-
työ ja kuvataide. 
Ja kyl sit… sit ehkä… sit nää muut… käsityöt, kuvis… nää, mitkä ei oo ollu missään 
vaiheessa mitään lempiaiheita itsellä, niin on tietysti vähän haastavaa sitten saada 
lapset inspiroimaan, kun ei itseänsä oikeesti kiinnosta. (H4) 
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Oppiaineisiin liittyvistä haasteista selvittiin pitkälti kollegoiden tuella, lukemalla ja 
tutkimalla itse, netin avulla sekä käymällä koulutuksissa. Lisäksi kaikki haastatel-
tavat mainitsivat jossakin vaiheessa haastattelua tukeutuvansa oppimateriaaliin 
aineenhallinnan haasteissa. He kertoivat myös käyttävänsä tai käyttäneensä op-
pikirjaa paljon tukena, varsinkin aloittaessaan opettajan työt. 
– – et mua ei kukaan oikeestaan hirveesti ehtiny perehdyttää, että musta tuntu, 
että se eka vuosi sitä terveystietooki on menny kyl ihan unissaan et se on… et mä 
oon sitä oppikirjaa aika orjallisesti seurannu varmaan ja… (H1) 
Et alku meni kyl aika sillee, et ku oli niin paljon kaikkee muuta, et meni ihan niinku 
kirjapainotteisesti. (H2) 
Yksi puolestaan kertoi tukeutuvansa oppikirjaan niin paljon, että haasteita aiheut-
taa se, jos oppikirjassa ei lue jotakin: 
Et sen [ainesisältöjen] kans joutuu tekee niinkun vähän enemmän työtä ja sit jos 
tulee jotain, mitä ei lue kirjassa… niin sit on vähän haastavaa välillä. Et se on ehkä 
se missä mä koen, et niinku ne suurimmat ehkä puutteet on. – – Käytän [paljon 
kirjaa tukena]. (H4) 
 
Arviointiin liittyviä haasteita oli kokenut viisi haastateltavaa. Näistä kaksi kertoi 
kokeneensa haastavaksi kokeiden laatimisen ja/tai niiden arvioinnin. Yksi puo-
lestaan mainitsi haastaviksi arvioinnissa ne oppiaineet, joissa ei ole kokeita. Kai-
ken kaikkiaan taito- ja taideaineiden arviointiin liittyvistä haasteista mainitsi kolme 
haastateltavaa. 
Ja sit yks oli muuten kuvis oli kyl aika mielenkiintonen arvioitava. Se oli semmonen, 
että… et oli vähän niinku semmonen, et onks mul nyt ihan riittävät perustelut näille. 
Et se oli jotenkin vaikeet laittaa niit järjestykseen. Et varmaan taideaineet muuten-
kin on tommosii… Se oli ehkä vaikein. (H2) 
Edellisen ohella myös toinen haastateltava kuvasi vaikeaksi oppilaiden vertaa-
mista toisiinsa – varsinkin, kun yleisopetuksen oppimääriä opiskelevien erityisop-
pilaiden arvioinnin pitäisi olla vertailukelpoista yleisopetuksen oppilaiden kanssa. 
Se on niinku haasteellista se arviointi. Et onko se sitten se seiska yhtään sama 
siellä yleisopetuksessa kuin mulla kuitenkaan, vaikka saman opsin mukaan men-
täiskin. (H6) 
Kerran aineistossa mainittiin arvioinnin olevan haastavaa, jos oppilas ei käy op-
pitunneilla. Yksi mainitsi myös pois jaksojärjestelmästä siirtymisen tuottaneen 
haastetta, kun ei tiennytkään, koska arvosanat tulisi antaa. 
 
Arvioinnin haasteissa oli kolmea haastateltavaa auttanut se, että mietti itse sel-
keät kriteerit, joiden mukaan arvioi. 
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Sit niinku niist arvosanoista niin ei se sen jälkeen oo ollu enää hankalaa, kun sen 
alun yli pääsi ja katto vähän, et mistä kaikist se koostus sit se arvosana. Yks kol-
masosa ois ne testit ja kokeet ja sitten on se tuntiaktiivisuus ja… Sitten, kun pitää 
itellä kirjaa kaikista niistä ja poissaoloista ja muista niin kyl siinä aika selkee kuva 
aina tulee ja... Et ei sillee oo ollu vaikee kattoo niitä. (H6) 
Tiedon jatkuvan keräämisen apuna arvioinnin haasteista selviämisessä mainitsi 
kolme haastateltavaa – yhdelle heistä kollega oli vinkannut heti työsuhteen 
alussa, että näin kannattaa tehdä. Yksi oli sitä vastoin pyytänyt työyhteisöstä tu-
kea arviointiin, vaikkakaan ei ollut sitä saanut. 
 
Neljä haastateltavaa kertoi laatineensa työssään pedagogisia asiakirjoja. Kolme 
heistä oli kohdannut asiassa haasteita – yksi ei, koska oli seurannut sivusta nii-
den laatimista koulunkäyntiavustajana työskennellessään. Yksi mainitsi haasta-
vaksi sen, ettei tiennyt lainkaan, mitä esimerkiksi HOJKSiin eli henkilökohtaiseen 
opetuksen järjestämistä koskevaan suunnitelmaan pitäisi kirjoittaa. Kahden mie-
lestä puolestaan sopivien ilmauksien keksiminen on ollut haastavaa. 
Vaik on kattonu jotain pohjaa jostain niin sit et saa sen kapulakielen tavallaan 
niinku kohalleen. Ja sehän siin on just sellain, et ku niis ei voi sanoo, että oppilas 
on ihan järkyttävä, vaan sun on jotenkin niinku laitettava se, että ”haasteita keskit-
tymisessä, haasteita toisten kuuntelemisessa”. Et sit se on jotenkin niinku laitet-
tava… Et just se kieli, sehän se on hirveen vaikee. Että mistä keksii ne semmoset 
oikeet… oikeet… – – oikeet ilmaukset. (H3) 
Yksi mainitsi näistä haasteista selviämisessä auttavan itsenäisen opiskelun: 
Et jos aatellaan jotakin niinku papereitten tekoo, HOJKSeja ja muita niin… Sehän 
on vaan… Sähän saat kaiken selville, kun sä otat kirjan käteen ja luet. (H5) 
Kaksi henkilöä puolestaan mainitsi saaneensa pedagogisten asiakirjojen laatimi-
seen tukea erityisopettajilta ja erityisluokanopettajilta. 
 
Muista haasteista riittämättömyyden tai voimattomuuden tunteen mainitsi kolme 
opettajaa – kaikki erityisluokanopettajina työskentelevät tai työskennelleet. 
Mutta sit se, että ei siinä voi tehä mitään muuta… siirtää sen vastuun eteenpäin, 
ilmottaa toisille viranomaisille ja sitten… Et välillä vähän voimaton olo, kun tietää, 
et niinku on tehny kaikkensa, mut mitään ei tapahdu. Mut se, et ei voi tehä muuta. 
Et se on ehkä ollu se… raskainta. Et tavallaan se voimattomuus siinä sitten. (H6) 
Yhden maininnan muista haasteista saivat puolestaan se, että piti näyttää huol-
tajille pystyvänsä työhön; työn rajaaminen; ajanhallinta; perfektionismin kanssa 
taistelu; omien rajojen määrittäminen työn ja vapaa-ajan erottamisen avulla; jak-
sotuksen aiheuttamat aikataululliset ongelmat erityisopetukseen; kolmiportainen 
tuki; erityisluokkasiirron hakeminen oppilaalle; muulla kuin omalla äidinkielellään 
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opettaminen; puutteellinen opetustila; oman luokkahuoneen puuttuminen; sekä 
nykyisen lainsäädännön rajoittavuus viranomaisyhteistyössä. 
 
Yleisesti haastateltavat olivat selvinneet kohtaamistaan haasteista eri tavoin. 
Kolme henkilöä mainitsi haasteissa auttaneen rutiinien löytymisen eli sen, että 
itselle muodostui selkeät toimintatavat opettajana. 
Ehkä ne [haasteet työuran aikana] helpottu. Ehkä niit oli sitten vähemmän tai sitten 
jotenkin itse osas… oli kehkeytynyt jonkunlaiset toimintatavat, miten hoitaa erityyp-
pisiä asioita. Et ei ne oikeestaan muuttunu, pysy aika samanlaisia, mut sit niiden 
ne… jotenkin ne ei ehkä enää ollu niin haastavia, kun sitten silloin, kun ne ensim-
mäisen kerran tuli vastaan. (H1) 
Lisäksi kaikki neljä, jotka olivat toimineet useammassa koulussa työuransa ai-
kana, puhuivat siitä, että alku tai syyslukukausi on aina haasteellinen ja että ajan 
kanssa helpottaa. 
No onhan se nyt, ku on toisena vuonna tän saman luokan kanssa, niin onhan se 
ihan… ihan erilaista ku se ensimmäinen… kyl se ensimmäinen puol vuotta on aika 
haasteellista uuden luokan kaa. Et sitten keväällä se alkaa helpottaa ja... (H4) 
Kolme haastateltavaa mainitsi selviävänsä lukemalla ja selvittämällä asioita itse. 
Kysymisen selviämiskeinoksi puolestaan nimesi kolme haastateltavaa. 
Just sillai, et mä oon aina kyselly. – – Että kyl mä oon niinku just varsinkin, kun on 
aina ollu se tilanne, et on aina se uus työ, aina se uus paikka, aina ne uudet jutut 
niin eihän semmosest selviäis niinku millään, et jos ei sul olis joku siinä, kuka niinku 
kertoo, et mitä… Koska ei millään voi tietää kaikkee. (H3) 
Lisäksi yksittäisiä mainintoja haasteista selviämisessä saivat oma sosiaalisuus ja 
hyvät sosiaaliset taidot; asioiden suoraan sanominen; jonkun kanssa puhuminen; 
parhaansa tekeminen; asioiden hoitaminen heti, kun ne tulevat vastaan; itse tark-
kana pysyminen; itsenäinen pohdiskelu; verkostoituminen; yhteisön tuki; työnoh-
jaus; se, että on itse nopea ja valmis oppimaan uutta; sekä perusopetuslain tun-
teminen. Paljon puhuttiin myös muita ihmisiltä saadusta tuesta, jota käsittelen 
omassa luvussaan seuraavaksi. 
 
5.2.6 Työssä ja työhön saatu tuki 
 
Opettajan työssä selviämiseen yleisesti koettiin saadun melko hyvin tukea. Kaikki 
haastateltavat olivat saaneet työyhteisöstä tukea – kolme haastateltavaa mainitsi 
saaneensa tukea työyhteisöstä yleisesti, kaikki kuusi mainitsivat saaneensa tu-
kea muilta opettajilta, kaksi esimieheltä, kaksi avustajilta ja yksi kuraattorilta. 
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Työyhteisö tietenkin [on tukenut], et se. Ja sit tota... esimieheltä ja on mulla yks 
hyvä avustajakin, kenen kanssa me aina höpötellään. (H6) 
Tyypillistä haastateltavien puheessa oli kuitenkin, että tuki oli tullut yksittäisiltä 
henkilöiltä – usein heistä puhuttiin myös useampaan kertaan haastattelun aikana. 
Ne oli nää muutama opettaja. Moni oli niistä just erityisopettajia niin niiltä melkein 
se tuki tuli. Et esimieheltä en koe, että oisin hirveesti saanu sillon mitään. Että ne 
oli nää muutama opettaja, jotka autto hirveesti. (H2) 
Ja siis viime vuonna oli tosi hyvä, kun oli semmonen työkaveri, joka siis niinku oli 
vähän liiankin tehokas välillä. Et hänelt kyl niinku sai ja hän osas ja pysty aina 
kysymään, et ”hei, et mites tää”. (H3) 
 
Yleisen tuen lisäksi erityisopettajilta ja erityisluokanopettajilta kertoi saaneensa 
tukea kaksi henkiöä: toinen sekä pedagogisiin asiakirjoihin että erityisoppilaiden 
kohtaamiseen liittyen, toinen puolestaan huoltajien kohtaamiseen ja haastaviin 
oppilastilanteisiin liittyen. 
Mut sit onneks siel oli tosi hyvä niinku erityisope – [opettaja X] – joka niinku tiesi 
aina, mitä pitää tehä ja mitä pitää sanoo ja niinku mä aina seurasin sillai, imin it-
seeni kaikki, kun hän oli aina jotenkin niinku… hän oli niinku aina…ei ollu koskaan 
sen olonen, että nyt olis jotenkin pasmat sekasin, vaan hän oli hyvin… aina itse 
tyyneys.(H3) 
Aineenhallintaan kolme haastateltavista kertoi saaneensa tukea kyseisen oppiai-
neen aineenopettajilta. Lisäksi kaksi haastateltavaa mainitsi saaneensa tukea toi-
silta luokanopettajilta: toinen muun muassa arviointiin, toinen vinkkejä opetuk-
seen. 
 
Kaksi haastateltavaa kertoi puolestaan saaneensa työhönsä tukea oman työpai-
kan ulkopuolelta: molemmat opetuksen parissa työskentelevältä perheenjäse-
neltä, toinen lisäksi opetusalalla toimivilta ystäviltä. 
No ehkä sanotaanko sitten aluks kuitenkin myös oman perheen puolelta. Että äi-
diltä, et äiti on varhaiskasvatusalalla. Et ehkä häneltä sitten tukea myöskin ja vink-
kejä tähän opetuksen toteuttamiseen sit jollakin lailla. (H1) 
Ja sit mä oon aika hyvä ollu verkostoituu. Se on mun vahvuus kyllä. – – Et sit on 
aika paljo tuttuja, jolta... sit jos tulee joku ongelmatilanne, mä soitan ja kysyn. – – 
No siis kylhän me nyt niinku [puolison nimi] kaa kotona tietysti keskustellaan siitä, 
et kun sekin on kasvattaja. (H5) 
 
5.2.7 Työssä jaksaminen 
 
Viisi haastateltavaa kuudesta kertoi jaksaneensa opettajan työssä pääasiassa 
hyvin. Yksi heistä kuvasi työssä jaksamistaan seuraavasti: 
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Mun mielestä mä jaksoin aika hyvin. Mut mä luulen, et se johtui just siitä, et mä en 
tienny niin paljon. Et mä varmaan jaksoin senkin takii tosi hyvin. Mul ei ollu… Ja sit 
varsinkin… Siin oli ehkä sekin, kun mul ei ollu vakituista paikkaa eikä mulla ollu 
omaa luokkaa, niin se oli tavallaan niinku tietyllä tavalla sellasta huoletonta, että… 
– – Mut et silti se oli jotenkin huoletonta, koska se oli niinku aina sellaista, että se 
tavallaan niinkun voi multa päättyä millon vaan, niin ehkä mä sit jotenkin sitä teinkin 
niin, että se oli sit aina se, et joo et nyt tää taas niinku loppuu ja mä en oo ihan 
varma, et teeks mä tätä taas niinku täällä uudestaan. Et kyl mä mun mielest silloin 
jaksoin oikein hyvin. (H1) 
Toinen taas kuvasi, ettei työ ole lainkaan raskasta verrattuna kotielämään pienten 
lasten vanhempana. Kolmas jaksoi hyvin nyt, kun oli itsenäisemmässä työnku-
vassa, jossa ei tarvinnut tehdä niin paljon yhteistyötä muiden opettajien kanssa. 
Neljäs ja viides eivät sen enempää perustelleet jaksamistaan.  
 
Yksi haastateltavista puolestaan koki työnsä todella rankaksi (ks. myös luku 
5.2.1). 
Että jälkikäteen ajateltuna vasta mä oon tajunnu, et kuinka rankkaa se oli ja näin. 
Että kun mä tein sillon ihan hullusti töitä. Muutenkin kuin vaan noi opetus-… (H2) 
Toisaalta hän myös nimitti itseään perfektionistiksi ja arvioi tehneensä vähintään 
opetustunteja vastaavan määrän muuta työtä, kuten suunnittelua: 
Kyllä mä ainakin saman verran tein sit muutakin työtä, suunnitteluu ja jotain. Var-
maan enemmänkin tuntimäärissä. – – Mut mä oon ite aika sellanen perfektionisti, 
ollu varsinkin. (H2) 
Tämän haastateltavan lisäksi kolmella muulla oli ollut joskus negatiivisia koke-
muksia työssä jaksamiseen liittyen. Eräs heistä kuvaili ensimmäistä vuotta ran-
kaksi, toisella oli yhtenä vuonna ollut oman terveytensä sekä koulun johdon 
kanssa ongelmia ja kolmas kertoi huomaavansa stressin lisääntyvän keväisin. 
 
Työssä jaksamisesta puhuessaan kolme haastateltavaa mainitsi siinä auttavia 
tekijöitä. Kaksi heistä nimesi harrastukset auttavina tekijöinä: 
Se on niin… sit mä meen hiihtää. Mä urheilen sit sen pahan olon pois tai…(H5) 
Ja sit on tietenkin harrastuspohjalta niin sieltä sitten kans välillä pääsee purkamaan 
tuntojaan harrastustoiminnassa. (H6) 
Kaksi heistä nimesi lisäksi työn ja vapaa-ajan erottamisen auttavan työssä jaksa-
misessa. 
Kai mulla on joku sellanen kyky jättää sitten ne työt sinne töihin, että mä en niistä 
stressaa kotona. Ja että ehkä mulla on kotona niin paljon kaikkee muuta touhua, 
että mä en ees ehi miettiä mitään työasioita. Et tota… Pitää erillään työn ja vapaa-
ajan niin ei siin oo mitään ongelmaa sitten. (H6) 
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Yksi puolestaan nimesi jaksaneensa työssä edellä mainittujen asioiden ohella 
nuoruuden innolla.  
 
5.2.8 Yhteenveto vailla opettajankoulutusta olevien opettajien ajatuksista 
ja kokemuksista opettajan työstä 
 
Aineistoni perusteella haastateltavat ovat tyypillisesti aloittaneet opettajan työn 
niin, ettei työstä ollut ollut omien koulukokemusten lisäksi minkäänlaista käsi-
tystä. Opettajan työssä oli heidän mielestään paljon positiivisia puolia. Työstä pi-
dettiin aivan kuten Jokisen ym. (2013, s. 47) tutkimuksessa. Lisäksi työtä kuvail-
tiin mukavaksi sekä helpoksi. Tässä tutkimustulokset olivat linjassa esimerkiksi 
Hännisen (1992) tulosten kanssa. Toisaalta tutkimushetkellä opettajankoulutuk-
sessa opiskelleet pohtivat, ettei työ olekaan todellisuudessa niin helppoa ja yk-
sinkertaista kuin miltä se ennen opintoja työskennellessä tuntui. Positiivisia mai-
nintoja oli huomattavasti neutraaleja ja negatiivisia enemmän, mikä saattoi johtua 
siitä, että positiivisesti opettajan työhön suhtautuvat ovat ehkä pysyneet alalla ja 
siksi päätyneet haastateltaviksi, kun taas negatiivisemmaksi opettajan työn ko-
keneet ovat todennäköisemmin vaihtaneet alaa. 
 
Oppilaat koettiin työn positiiviseksi ja palkitsevaksi puoleksi – erityisesti silloin, 
kun joku tuli myöhemmin kiittämään. Tämä on linjassa esimerkiksi Aspforsin 
(2010, s.99) tutkimustulosten kanssa. Opettajan työn koettiin myös sopivan it-
selle. Erityisluokanopettajana toimineet tai toimivat kokivat raskaaksi sen, ettei 
kaikkia oppilaita pystynyt auttamaan. Opettajan työtä kuvattiin lisäksi haastavaksi 
sekä rankaksi, työlääksi tai stressaavaksi. Huolimatta opettajankoulutuksen puut-
tumisesta työn kerrottiin sujuneen omasta mielestä hyvin. Tämä tutkimustulos voi 
kuitenkin johtua siitä, että haastateltavilla oli mahdollisesti tarve esittää itsensä 
positiivisessa valossa, koska heihin suhtaudutaan toisinaan negatiivisesti esimer-
kiksi yhteiskunnallisessa keskustelussa. Haastateltavien kuvaukset hyvästä 
opettajasta sen sijaan olivat moninaisia. Useampi haastateltava kuvasi hyvää 
opettajaa oikeudenmukaiseksi ja reiluksi, luotettavaksi, ymmärtäväiseksi sekä 
sellaiseksi, että hän huomioi yksilöt. Näissä kuvauksissa oli monia samankaltai-
suuksia tutkimuskirjallisuuden kuvausten kanssa (ks. esim. Backström-Widje-
skog, 2010, s. 112; Luukkainen, 2005a, s. 21; Townsend, 2011, s. 128–130). 
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Omat valmiudet opettajan työhön eli kompetenssi koettiin pääosin hyviksi aivan 
kuten Hämäläisen (1994) tutkimuksessakin. 
 
Aineistoni opettajista ketään ei ollut työnantajan tai esimiehen taholta perehdy-
tetty opettajan työhön tai tiettyyn työtehtävään missään vaiheessa työuraa tai pe-
rehdyttäminen oli ollut sellaista, että sitä ei heidän mielestään voinut kutsua pe-
rehdyttämiseksi. Tämä oli linjassa muun muassa Jokisen ja Sarjan (2006, s. 186–
187) tutkimustulosten kanssa. 
 
Suurimmiksi haasteiksi mainittiin oppilaat. Oppilaisiin liittyvistä haasteista koros-
tuivat erilaiset erityisoppilaisiin liittyvät haasteet: käyttäytymisen haasteet, oppi-
misvaikeudet, psyykkiset vaikeudet ja erityisoppilaiden kohtaaminen yleisesti, 
mikä on samanlainen tulos kuin esimerkiksi Paulinilla (2007, s. s. 175–176) ja 
Saloviidalla (2005, s. 340). Osa haastateltavista oli kohdannut erilaisia, lähinnä 
yksittäisiin huoltajiin liittyviä haasteita. Nämä liittyivät esimerkiksi vaikeisiin per-
hetilanteisiin tai huoltajien ja opettajan eriäviin näkemyksiin. Kukaan haastatelta-
vista ei ollut yleisellä tasolla kohdannut haasteita esimieheen tai koulun johtoon 
liittyen, joskin yksittäisiin henkilöihin liittyviä haasteita oli kohdattu. Työtovereihin 
tai työyhteisöön liittyen ei ollut kohdattu suurempia haasteita yksittäisiä tapauksia 
lukuun ottamatta. Oppiaineisiin liittyviä haasteita oli kohdattu useita – sekä ai-
neenhallintaan että niiden opettamiseen liittyen –, mutta ne jakautuivat eri oppi-
aineiden välille melko tasaisesti. Haasteista selvittiin yleensä kollegoiden tuella 
sekä lukemalla ja tutkimalla itse. Lisäksi oppimateriaali auttoi aineenhallinnan 
haasteissa ja oppikirjoihin tukeuduttiin paljon. Kahden haastateltavan mielestä 
opettajan ei kuitenkaan tarvinnut tuntea opetettavia sisältöjä perusteellisesti, 
mikä on ristiriidassa muun muassa Määtän (2005, s. 205) näkemyksen kanssa, 
sillä hänen mielestään opettajan asiantuntijuus koostuu opetettavien sisältöjen 
monipuolisesta hallinnasta. 
 
Arvioinnissa koettiin haasteita – esimerkiksi taito- ja taideaineiden osalta –, mutta 
niissä auttoivat selkeiden kriteerien miettiminen sekä jatkuva arviointi. Ne, jotka 
olivat laatineet työssään pedagogisia asiakirjoja, kokivat niissä yleensä haasteita. 
Riittämättömyyttä tai voimattomuutta mainitsi kokeneensa työssään kolme opet-
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tajaa – kaikki erityisluokanopettajina työskentelevät tai työskennelleet. Useam-
massa koulussa työskennelleet kokivat uuden työn aloittamisen aina haasta-
vaksi. Tutkimuksessani ilmi tulleet haasteet olivat pitkälti samoja kuin esimerkiksi 
Hännisen (1992), Aspforsin (2010, s. 99), Paulinin (2007, s. 41–42; 143–144), 
Kiviniemen (2000, s. 187), Tirrin (2002, s. 213–217) ja Blombergin (2008, s. 192) 
tutkimuksissa. Yleisesti haasteista selviämisessä auttoivat itsenäinen asioiden 
selvittäminen sekä muilta kysyminen. 
 
Työssä ja työhön oli saatu laajalti tukea – erityisesti muilta opettajilta. Tyypillistä 
oli kuitenkin, että tuki oli tullut muutamilta harvoilta henkilöiltä, kuten on käynyt 
ilmi myös esimerkiksi Jokisen ja Välijärven (2003, Jokisen & Sarjan, 2006, s. 187, 
mukaan) tutkimuksessa. Aineenopettajilta oli saatu tukea oppiaineisiin liittyen, 
kun taas erityisopettajilta ja erityisluokanopettajilta heidän asiantuntijuuteensa liit-
tyvissä asioissa. 
 
Työssä oli jaksettu pääasiassa hyvin, mutta yksi poikkeustapaus löytyi: yksi haas-
tateltavista oli kokenut työnsä todella raskaaksi ja se tuli esille useaan otteeseen 
haastattelun yhteydessä. Työssä jaksamiseen liittyen tutkimustulokseni erosivat 
esimerkiksi Niikon (1994) tuloksista, sillä hänen tutkimuksessaan opettajat kuvai-
livat itseään väsyneiksi, uupuneiksi ja pitkiä työpäiviä tekeviksi. Toisaalta Niikon 
tutkimushenkilöt työskentelivät ammatillisina opettajina, kun taas minun tutkimuk-
seni haastateltavat toimivat perusopetuksessa. Smithin, Bricen, Collinsin, Matt-
hewsin ja McNamaran (2000, s. 8–9) tutkimuksen mukaan opettajan ammatti 
kuuluu eniten stressiä aiheuttavien ammattien joukkoon, mutta haastateltavani 
eivät pääsääntöisesti kokeneet sitä sellaiseksi. On mahdollista, että tämä johtuu 
siitä, että haastateltavani ovat opettajan työssä aina määräaikaisissa työsuh-
teissa eivätkä siitä syystä ehkä ole niin sitoutuneita työhönsä. Työssä jaksami-
sessa haastateltavia auttoivat harrastukset sekä työn ja vapaa-ajan erottaminen. 
 
5.3 Muodollinen kelpoisuus 
 
Tässä alaluvussa tarkastelen haastateltavien ajatuksia ja kokemuksia muodolli-
seen kelpoisuuteen sekä sen puuttumiseen liittyen. Ensimmäiseksi perehdyn 
 87 
haastateltavien kertomuksiin siitä, mitä he ovat kertoneet muodolliseen kelpoi-
suuteen liittyen eri tahoille ja minkälaisen vastaanoton he ovat sieltä saaneet. 
Sen jälkeen tarkastelen muodollisen kelpoisuuden puuttumisesta aiheutuneita 
ongelmia sekä työn saantia ilman muodollista kelpoisuutta. Neljänneksi kerron 
haastateltavien suhtautumisesta muodollisen kelpoisuuden puuttumiseen sekä 
sen vaikutuksista heihin, minkä jälkeen tarkastelen heidän ajatuksiaan opettaja-
rekisteristä. Lopetan alaluvun kokoamalla vielä tyypillisiä aineistosta löytyneitä 
piirteitä sekä peilaamalla niitä aiempien tutkijoiden tuloksiin. 
 
5.3.1 Muodollisen kelpoisuuden puuttumisesta kertominen ja tiedon 
saama vastaanotto 
 
Muodollisen kelpoisuuden puuttumisesta sanoi kertoneensa yleisesti neljä haas-
tateltavaa. Kolme heistä mainitsi kertoneensa ”kaikille” tai ”aina”. Neljäs puoles-
taan oli kertonut pääsääntöisesti silloin, kun joku on kysynyt. 
Kyl mä oon [kertonut opettajankoulutuksen puuttumisesta], jos joku on kysyny ja 
välillä kertonu ihan ilman kysymättäkin. Niin tuota kyl mä oon. (H6) 
Yksi painotti kokevansa kertomisen tärkeäksi, koska se tulee kuitenkin jossakin 
vaiheessa ilmi. Lisäksi hän puhui useampaan otteeseen muutaman vuoden ta-
kaisesta valeopettajakohusta, jossa eri kouluista paljastui niin sanottuja valeopet-
tajia eli sellaisia opettajia, jotka eivät olleetkaan muodollisesti kelpoisia väitteis-
tään huolimatta. 
Siis mul on ollu se linja, mitä mä niinku… mua ärsyttääkin just se, kun siin vale-
opettajajutussahan oli sillon, et kun ihmiset luuli, et oli oikeita opet-… niinku ”oi-
keita” opettajia niin sitten… eikä niinku ollukaan pedagogist niin mä oon aina niinku 
sanonu, et ”joo, et mul on tämmönen ja tämmönen koulutus, et mä oon [oppiaineen 
X] maisteri” ja sitte mähän tein heti siihen maisterin tutkinnon perään ne… sen 
appron tai sen... mikä perusopinnot ne on. Ja sithän mul kesti kauan, ennen kuin 
mä sit päätin, et nyt mä haen lukeen ne ihan oikeesti. Niin mä oon aina sanonu, 
et: ”Joo, mul on tämmönen ja tämmönen koulutus. Mul on näin paljon tekemättä, 
mutta puuttuu viel näin paljon ja että olen näin ja näin kauan työskennelly.” Et mä 
oon niinku ihan suoraan sanonu, et en mä oo ruvennu mitään edes yrittää, että… 
koska ainahan se tulee jostain päin läpi niin ei oo niinku… se ei oo reiluu. (H3) 
Hän myös toivoi, että muutkin vailla muodollista kelpoisuutta olevat kertoisivat 
asiasta avoimesti, jotta kollegat voivat tarvittaessa tukea työssä. 
Sit se oli vähän sellain, et siin oli semmonen, mitä mä en tienny siis, sitä veti alku-
syksyn… tai syksyn veti semmonen epäpätevä opettaja. Mä en tiennyt, et hän oli 
epäpätevä ja ihmettelin montaa asiaa, et miks… miks ei oo mitään tutustumista 
kunnolla ja miks ei oo mitään. Sit mä kuulin, et ”aijaa”, ei tää ihminen ookaan… et 
se on nyt vaan sijaisena. Että odotetaan, et tulee se oikee opettaja hoitovapaalta. 
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– – Et just sillai, et ”ahaa, okei”. Että niinku… mut sithän siinä vaiheessa… sit se 
meni se paketti vähän jotenkin sekasin. Tietysti tos ois mun mielestä ollu just hyvä, 
et ku mä oisin tienny siitä niin mä oisin ite ottanu semmosen niinku… ja kun selvästi 
se kaipaskin sit se ihminen, et mä oisin ottanu semmosen niinku väkevämmän 
roolin. Mut kun en mä halunnu sit taas ”apuopena” [samanaikaisopettajana] ke-
nenkään varpaille hyppiä. (H3) 
 
Työyhteisössä muodollisen kelpoisuuden puuttumisesta mainitsi varta vasten 
kertoneensa neljä haastateltavaa. Lisäksi yksi haastateltava sanoi, ettei ollut mai-
nostanut asiaa, mutta kertonut, jos siitä on ollut puhetta. 
Mä oon sen aina kertonut kollegoille hyvin avoimesti, jos siitä on tullut puhe. Mutta 
siis et niin kuin hyvin moni on niin kuin ollut hyvin hämillään silloin, kun mä oon 
lopettanut, kun ne on saanut tietää, et mä en ole liikunnanopettaja koulutukseltani. 
Et se oli kans monelle niinku… Et ei ne niin kuin kuitenkaan sitä sitten niinkun 
kaikki tienny. Ei sitä oo sillai mainostettu. (H1) 
Yksi puolestaan ei ollut kertonut asiasta, mutta oletti suurimman osan henkilö-
kunnasta tietävän, koska oli ollut itse samassa koulussa oppilaana. 
 
Kukaan ei ollut kohdannut negatiivista vastaanottoa työyhteisössä kerrottuaan 
muodollisen kelpoisuuden puuttumisesta. Kaksi mainitsi reaktioiden olleen häm-
mästyneitä tai yllättyneitä. 
Et yleisesti niin on aina hämmästytty. Et ai, etkö muka oo käyny. (H6) 
Yksi puolestaan mainitsi työtovereidensa esittäneen kysymyksiä tiedon myötä: 
No useimmat on just kyselly, et no ooksä ajatellu tehä ja mitäs... mikset sä oot 
tehny ja ooksä ajatellu kuitenkin opettajaks ja… Et ei se… ei niinku… yhden päivän 
joku saattanu kysellä jotain ja sit se on unohdettu tyyliin, että... (H3) 
Toista sen sijaan työyhteisö oli rohkaissut kouluttautumaan, jotta töitä riittäisi. 
No ei varmaan tohon koulutukseen liittyen oo tullu mitään [reaktiota työyhteisöstä]. 
Et on sanottu vaan, et ”kannattas sunkin [haastateltavan nimi]”. ”Kyl sunki kannat-
tas.” – – Sit, kun kysyy, et miks kannattas niin sen takii, että ois töitä. Et silleen se 
aina kaikki menee, et ei kukaan oo sanonu, että kannattas mennä opiskelemaan, 
että oppisit. (H6) 
Yhdelle eräs kollega oli asiasta kuullessaan sanonut, ettei muodollisen kelpoi-
suuden puuttumisesta kannata kyseisessä työyhteisössä kertoa, jotteivat vanhat 
opettajat alkaisi käyttäytyä eri tavoin. Tällaista käyttäytymistä haastateltava ei 
kuitenkaan ollut havainnut. 
 
Oppilaille puolestaan oli muodollisen kelpoisuuden puuttumisesta aina kertonut 
neljä haastateltavaa. Yhtä oli asiasta kritisoitukin: 
 89 
Olen kertonut myös oppilaille. Ja mitä tätä kritisoi hirveesti suurin osa niistä, ketä 
oli… ketä oli mun näit opiskelutovereitani [opettajan pedagogisissa opinnoissa], et 
”et missään nimessä, et eihän siit oo oppilaille mitään”. Hemmetti, nehän siel on 
ne, ketä opetetaan! Totta kai se niille kuuluu! Et oon kertonu kaikille. (H3) 
Näiden neljän lisäksi yksi oli kertonut oppilaille iästään, josta pystyi päättelemään, 
ettei hän voi olla muodollisesti kelpoinen. Kuudes haastateltava sen sijaan oli 
kertonut osalle oppilaista, erityisesti aluksi. Myöhemmin hän oli kertonut omasta 
koulutustaustastaan seuraavasti: 
Ja sit mä oon joskus kertonut sen niin kuin peruskoulun oppilaillekin, niinkun 
myös… että mulla on myös sellainen koulutus… tai et mulla on niinku sellanen 
koulutus. Et mä en oo siitä varmaan sanonut niin, että mä en ole liikunnanopettaja, 
mutta että mä oon sanonut, että mulla on tällainen koulutus myös. – – Et he on 
tiennyt sen, että mä olen ainakin [ammatti X], mut sitä ei oo koskaan kukaan kysy-
nyt, että olenko mä oikeasti liikunnanopettaja, että onko mulla se muodollinen pä-
tevyys. (H1) 
 
Kolme haastateltavaa kertoi oppilaiden vastaanoton olleen hyvä: he eivät olleet 
kohdanneet oppilaiden taholta negatiivista tai väheksyvää suhtautumista. Kaksi 
näistä kolmesta oli päinvastoin saanut positiivista kommenttia asiaan liittyen: 
toista oppilaat olivat kehuneet hyväksi ja kivaksi opettajaksi, kun taas toinen ku-
vasi oppilaiden vastaanottoa näin: 
Sit ne sanoo aina, että sen takii sä ymmärrät meit niin hyvin. – – Et sun pipos ei 
oo yhtään kireellä. (H5) 
Saman henkilön mielestä oppilaat eivät kyseenalaista muodollisen kelpoisuuden 
puuttumiseen liittyen, koska opettaja auttaa heitä ja on heidän tukenaan. 
Mutta tota… ei ne koskaan… siis eihän ne kyseenalaista sellasta, koska mä autan 
heitä. Mä autan heitä niin monessa asiassa. Ne saa niinku avun ja tuen. Heillä on 
korvat, jotka kuuntelee. Syli, johon tulla, jos he tarvii sitä. Joku, joka niinku oikeesti 
välittää. (H5) 
Yksi kertoi oppilaidensa hämmästyneen heidän kuullessaan, ettei haastateltava 
ole käynyt opettajankoulutusta. 
No vähän hämmästyneen [vastaanoton saanut oppilailta] välillä, että ”ai, etkö sä 
muka oo käyny?” Sit ne, et no miten sä sitten oot saanu tän työn. Sit mä, että ”no 
pojat, kun osaa puhuu tarpeeks hyvin niin ihan mitä vaan kato voi tehdä”. (H6) 
Yhdelle haastateltavalle oppilaat kommentoivat silloin, kun opettaja tekee vir-
heitä. Hän ei kuitenkaan koe oppilaiden ajattelevan hänen olevan huono opettaja.  
Tota… kyllähän mulla niit niinku… edelleen näitä faktavirheitä tulee, niin kyl ne 
niinku siihen ne kyl kommentoi. Mutta sit taas… Sit taas mä oon myös niinku… 
Tosi paljon niinku rohkassu näit mun lapsia niinku tekemään virheitä, koska virhei-
den kautta sä opit. – – en mä ainakaan koe, että… että tota… et ne ajattelis, et mä 
olisin huono sen takia, et mä teen virheitä. Et en... sitä mä en koe. (H4) 
 90 
Yksi sitä vastoin kuvaa oppilailta saatua vastaanottoa seuraavasti: 
No en mä tiedä, onks niist puoletkaan tajunnu koko asiaa. Että joku irvileuka: ”Ai 
sä et oo oikee ope? Eiks sua tarvii totella?” Ja sit mä oon sanonu: ”Kuule mä oon 
nyt teidän opettaja, et…” (H3) 
 
Huoltajille sen sijaan sanoi muodollisen kelpoisuuden puuttumisesta kertoneensa 
kolme henkilöä. Lisäksi yksi oli samaan tapaan kuin oppilaille kertonut avoimesti 
ikänsä, josta pystyi päättelemään, ettei hän ole käynyt opettajankoulutusta. 
Mä kirjotin kirjeen niille sillon, kun lukuvuosi alko. Mä aattelin, että… et en mä ala 
mitään kaunistelee, et kyllä ne sen saa tietää kuitenkin oppilailta. (H2) 
Viides sen sijaan ei ollut erityisesti maininnut asiasta huoltajille, mutta huoltajat 
olivat saattaneet huomata asian koulun tiedotteesta, jossa kerrottiin opettajien 
koulutustaustat. Kuudes ei ollut kertonut asiasta huoltajille, mutta vastannut re-
hellisesti, jos joku oli asiasta kysynyt. 
En oo silleen yleisesti [kertonut muodollisen kelpoisuuden puuttumisesta huolta-
jille], nyt kun mietin. Niin en mä sitä oo mainostanu sitä kyllä, mutta että jos on 
kysyny niin en mä sitä oo niinku peitellykkään sitten. – – On joku joskus kysyny, et 
minkälaisen koulutuksen oot käyny. Niin sit mä oon sanonu, et ei mul oo tähän 
muodollista pätevyyttä. Et tää on niinku se mun vastaus sitten tällee niinku nätisti 
sanottuna. Mut sit mä heti osaan huomauttaa, että oon kyllä tehny näin pitkään 
töitä ja… (H6) 
 
Huoltajien suhtautumisen tietoon opettajan muodollisen kelpoisuuden puuttumi-
sesta haastateltavat kertoivat olleen pääosin positiivista tai neutraalia. Viidestä 
huoltajille asiasta kertoneesta haastateltavasta neljä oli kuitenkin saanut jolta-
kulta vanhemmalta negatiivista tai epäilevää kommenttia jossakin vaiheessa 
uraansa. 
On ehkä pari semmost… ei mitään niinku kamalan negatiivista eikä mitään… mut 
vähän semmosta niinku epäilyä, sanotaan näin. – – No ehkä silloin nää ensimmäi-
set vanhempainkokoukset täällä… niinku kun molemmat vanhemmat olivat opet-
tajia niin miettivät, että miksi niin ja näin. (H4) 
Yks äiti oli vähän semmonen… hän oli kyl… hänel ei itsel ollu minkäännäköistä 
koulutusta, mut hän oli hyvin sitä mieltä, et niinku että… mut sit siinä vaiheessa, 
kun vuosi oli ohi niin hänkin sit oli ilmeisesti sitä mieltä, et hyvin meni, et ei… et ei 
täs mitään. – – No ehkä se oli semmonen… pikkasen semmosii kärkkäitä kom-
mentteja vanhempainillassa ja vähän semmosia, et ”no mitenkäs tämä?” ja vähän 
niinku semmost just, että voi rivien välist… pysty lukemaan, että… (H3) 
Yksi haastateltavista oli kohdannut runsaasti negatiivista suhtautumista huolta-
jien taholta heidän kuullessaan opettajankoulutuksen puuttumisesta. 
No jotkut [huoltajat] oli vähän niinku vihasia. Ei oikeestaan ehkä mulle, mutta sitten 




Negatiivisista kommenteista huolimatta kaikki huoltajille asiasta kertoneet sanoi-
vat saaneensa hyvää palautetta viimeistään silloin, kun huoltajat olivat huoman-
neet heidän hoitavan työnsä hyvin. 
Niin sitte tavallaan must tuntu, et monet vanhemmat oli tosi tyytyväisiäkin sitten, 
kun niinkun mä tulin sinne opettajaks. Et kun mä olin koko sen vuoden ja sit et se 
oli ihan niinku… toimi se homma. Niin et sit loppuu kohden helpotti kyl hirveesti. 
Mut aluks… olihan se… ne katto, että… varmaan, että nyt tulee tämmönen, kun 
valmiikskin ollu jo vaikka mitä ongelmaa… (H2) 
Joskus on ollu sit huoltajia, jotka on ollu sillee, et vähän niinku ”aha, ai että ei oo 
koulutusta”, mut sit, kun on puhuttu heidän lapsistaan ja miten on menny niin kyl 
ne sit siin huomaa, et kyl mä sit tiedän, mitä mä teen. – – Et ei oo niinku kaatunu 
mikään juttu siihen, et… Ei oo kukaan tullu vaatimaan lastansa pois luokasta sen 
takii. (H6) 
 
Toisaalta kaksi haastateltavaa – yksi nykyäänkin vailla muodollista kelpoisuutta 
oleva ja toinen sittemmin opiskellut – mainitsi myös sen, että tieto opettajankou-
lutuksen puuttumisesta herättäisi heissäkin reaktioita, jos kyseessä olisi oman 
lapsen opettaja. 
– – voihan sitä itekin nyt ajatella, et jos menis omal lapselle tulis semmonen epä-
pätevä opettaja niin kyl sitä vähän varmaan kattois, et no minkäslainen toi nyt sit 
onkaan. (H3) 
Tietenkin joku huoltaja, joka kattoo [opettajarekisteristä opettajan koulutustaustan 
ja huomaa opettajankoulutuksen puuttuvan] ensimmäisenä, et okei… totta kai se 
herät-… tulee niinku… Jos ite huoltajana miettis, et: ”Mikä kaveri tuolla on? Opet-
taa mun lasta, mutta se ei oo mitään opiskellu päivääkään.” (H6) 
 
5.3.2 Muodollisen kelpoisuuden puuttumisesta aiheutuneet ongelmat 
 
Joiltakin tahoilta saadun negatiivisen vastaanoton lisäksi neljä haastateltavaa 
kertoi kohdanneensa erinäisiä muodollisen kelpoisuuden puuttumisesta johtu-
neita ongelmia. Kuten luvussa 2.1.1 kirjoitin, voidaan vailla muodollista kelpoi-
suutta oleva henkilö palkata kerrallaan enintään vuodeksi. Työsuhteiden kestoon 
liittyvistä ongelmista kertoi kärsineensä kaksi haastateltavaa: molemmat heistä 
kokivat määräaikaisuuksien, työtilanteen epävarmuuden ja jokavuotisen työn-
haun ongelmaksi. 
Ja sitten, kun rupee tos maaliskuussa tyypit seuraavaa vuotta miettimään niin sit 
ootkin sillai, et ”niin, et no, mitäköhän mä sit tekisin”. (H3) 
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Toinen heistä piti lisäksi typeränä voimassa olevaa järjestelmää, jossa vakitui-
seen virkaan vaaditaan muodollinen kelpoisuus: 
Et niinku mun mielestä… totta kai tälleen kouluttamattomana tää virkasysteemi on 
ihan typerä, koska se, että joutus hirveen kauan käydä koulua ja sit se, et mitä se 
sitten loppujen lopuks tois lisää tähän työhön muuta kuin pienen palkankorotuksen 
ja sen turvatun tulevaisuuden niinku töiden suhteen. (H6) 
Lisäksi määräaikaisuuksista johtuen toinen heistä kärsi siitä, ettei ollut koskaan 
varsinaisesti päässyt kehittämään opetustaan, koska lukuvuosi on loppunut aina 
silloin, kun on juuri päässyt kärryille työstä ja koulusta. 
 
Kolme haastateltavaa sen sijaan kertoi kohdanneensa palkkaan liittyviä ongel-
mia. Yksi heistä sanoi, että on pitänyt pitää puolensa saadakseen sen palkan, 
johon on oikeutettu. Toinen puolestaan sanoi kärsivänsä osittain palkattomasta 
kesälomasta: 
Ja sit se… varmaan se kesäloma on se hankalin. Et se kuukausi ilman palkkaa ja 
sit se tulee parin kuukauden päästä sit takautuvasti. Niin se kesän miettiminen aina 
on ongelmallist. Et sehän siinä. Työttömyystuet tulee joskus sitten aina niin… Se 
on ollu niinku ilman koulutusta... on se ongelma. (H6) 
Yksi sitä vastoin kommentoi kohdanneensa aikaisemmin vastaavia ongelmia, 
ettei ole saanut kesäloman ajalta palkkaa joissakin kunnissa. Hän ei kuitenkaan 
ota enää vastaan sellaisia työpaikkoja. 
– – siis [kunnassa X] ainoo ongelma oli se, et mä en saanu kesäloman palkkaa. 
Nyt mä en enää ota sellast… Mulle tarjottiin duunii, et ”joo, me halutaan sut töihin”. 
Mä sanoin, et ”okei, mä haluun kesäloman palkan”. ”Ei tuu.” Mä sanoin, et ”no sit 
joo soittakaa seuraavaan numeroon”. Meni puol tuntii: ”Niin tota tulisitko? Saisit 
sen kesäloman palkankin.” Mä sanoin, et no saaks mä sen 30 vuosiviikkotuntiakin 
vielä. – – No joo, sekin on sitten. Mä sanoin, et niin tuleeko se vai eikö se tuu. Et 
en mä… mä en rupee enää. Sit te saatte jonku harjottelijan ottaa sinne, mut mä 
en… Mä tuun sillä. Et mul on hinta, mä osaan tän duunin ja that’s it. No, sit se tuli. 
(H5) 
Edellä mainittujen lisäksi yksi haastateltava oli kohdannut lakiin liittyvän ongel-
man, kun eräässä tilanteessa on vaadittu muodollisesti kelpoinen opettaja: 
No ainoastaan koulun kotona järjestämä opetus on semmonen, et missä on ollu. 
Eli tää vanhalla kielellä kotikoulu. Et jos on oppilaita – niinku mullakin on pariin 
otteeseen – niinku erotettu määräajaksi koulusta niin sit se, että oli muistaakseni 
tämmönen pykälä, että ei voi antaa sitä opetusta, jos ei oo muodollista pätevyyttä. 
– – Et siinä kohtaa sitten, et vaikka mä oisin ollu ehottomasti se paras vaihtoehto 
opettaa sitä lasta, joka ei kuuntele ketään muuta kuin minua niin mä en oo sitten 
voinu opettaa sitä, koska mulla ei oo sitä muodollista pätevyyttä. (H6) 
 
5.3.3 Työn saaminen ilman muodollista kelpoisuutta 
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Kuten kerroin luvussa 2.1.1., avoin opettajan työsuhde tulee laittaa julkiseen ha-
kuun aina sen ollessa yli kuuden kuukauden mittainen ja vailla muodollista kel-
poisuutta oleva henkilö voidaan palkata muodollisesti kelpoisen sijasta vain sel-
laisessa tapauksessa, ettei muodollisesti kelpoinen sovellu tehtävään. Kaikki 
kuusi haastateltavaa kertoivat saaneensa ainakin osan työpaikoistaan julkisen 
haun kautta. Kaksi heistä mainitsi erityisesti saaneensa ainakin yhden työpaikois-
taan tilanteessa, jossa muodollisesti kelpoisia hakijoita ei ollut. Kolme haastatel-
tavaa kuitenkin kertoi saaneensa ainakin osan työsuhteistaan ilman julkista ha-
kua, vaikka ne olisivatkin olleet yli kuuden kuukauden mittaisia. 
No se tuli toisena vuonna muistaakseni niin kuin suoraan pöydän alta mulle, mutta 
sit siin tapahtu jotakin, et se ikään kuin piti laittaa julkisesti hakuun. (H1) 
Lisäksi yksi haastateltava kertoi, että hänen työpaikkansa laitetaan taas julkiseen 
hakuun, mutta rehtori ei aio valita tehtävään ketään muuta kuin haastateltavan: 
Ja se [rehtori] sano, et hän ei niinku… et hän joutuu sen tekee sillai, että... et jos 
paikka laitetaa hakuu, niin hän vaan joutuu haastattelee, mut hän ei aio valita niist 
ketään. (H5) 
Sama haastateltava kertoi myös olleensa osallisena hakuprosessissa, jossa reh-
tori oli sivuuttanut kaksi muodollisesti kelpoista hakijaa ja palkannut vailla muo-
dollista kelpoisuutta olevan haastateltavan. 
Se [rehtori] vaan sano, et hän ei ikinä unohda sitä haastattelua, et hän aatteli, 
että… häl oli ollu kaks pätevää siinä… hän aatteli, et ei tää… et hän ei todella 
noitten kans töitä tee. – – Hän ohitti ne, joo. [haastattelija kysyy, oliko syynä se, 
että nämä kaksi eivät soveltuneet tehtävään] Niin, ne ei sovellu. (H5) 
 
5.3.4 Muodollisen kelpoisuuden puuttumiseen suhtautuminen ja sen vai-
kutukset omaan itseen 
 
Kaikki ne haastateltavat, jotka eivät olleet hakeutuneet opettajankoulutukseen eli 
joilla ei haastatteluhetkellä ollut muodollista kelpoisuutta tai sitä tulossa, kom-
mentoivat jossakin vaiheessa haastattelua suhtautumistaan muodolliseen kelpoi-
suuteen, vaikken siitä nimenomaan kysynyt. Yksi ei pitänyt muodollisen kelpoi-
suuden puuttumista ongelmana, vaikka haluaisikin olla muodollisesti kelpoinen: 
Mä oon sanonu sen heti eikä se oo mulle... ja kun se ei ite mulle itelleen oo on-
gelma niin… Tai ongelma ja ongelma – totta kai mä haluisin olla pätevä, jos... Mutta 
tota… Tilanne on nyt tää ja sillä mennään nyt, kunnes... kunnes asiat muuttuu… 
(H4) 
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Yhden mielestä sen sijaan opettaja voi olla pätevä muodollisen kelpoisuuden 
puuttumisesta huolimatta: 
Yleisesti sanotaan, et ”ai etkö oo pätevä?” Mä sanon, että oon, mutta en muodol-
lisesti. (H6) 
Kolmas heistä on ylpeä siitä, että ei ole maisteri, koska hän ei koe haluavansa 
kuulua heidän ryhmäänsä: 
Olen [kertonut muodollisen kelpoisuuden puuttumisesta työyhteisössä]. Kun ne 
aina puhuu niistä niin mä sanon, et joo mä... mä en haluu kuuluu siihen niitten 
ryhmään. Mä haluun todella pysyy siitä... Niinku meiän kanslisti aina sanoo, et ku 
maisterit ei osaa, mut sit onneks meil on tää [haastateltavan nimi], joka ei oo mais-
teri niin se pystyy esimerkiks ajallaan palauttaa kaikki laput. (H5) 
 
Kolme haastateltavaa puolestaan sanoi muodollisen kelpoisuuden puuttumisen 
vaikuttaneen jollakin tavalla omaan käyttäytymiseen tai ajatuksiin. Yksi kertoi, 
ettei pitänyt aluksi itseään täysivaltaisena opettajakunnan jäsenenä, koska oli 
nuori ja vailla koulutusta tehtävään. Toinen puolestaan kertoi, ettei halua paljas-
taa tietämättömyyttään rehtorille. 
Mä en ikinä niinku ymmärräksä mee sinne rehtorin kansliaan kysyy, et mitä mä 
teen. – – Mä aattelen aina, et kun mulla ei sitä pätevyyttä oo niin en mä nyt aina-
kaan sinne mee saatana kertoo, et mä en osaa jotain. (H5) 
Kolmannen kohdalla opettajankoulutuksen puuttuminen aiheutti pohdintaa siitä, 
puuttuuko itseltä jotakin tärkeää. 
No kyl mä sitä mietin, et onks mul nyt jotain... puuttuuks mult jotain kauheen tär-
keetä. Ja kyl sitä sellai niinku ajatteli. Toisaalt mä sellai hyvin hoidan niinku et 
homma menee ihan kivasti. Mut sit se, et onks nyt niinku jotain tiekkö sellast kau-
heen... just jotain, et kun mä en oo ollu sitä koulutusta, et nyt mult puuttuu se... just 




Neljässä haastattelussa keskustelunaiheeksi nousi OAJ:n ehdottama opettajare-
kisteri (ks. myös luku 2.1.4). Osa haastateltavista oli lukenut tai kuullut rekiste-
ristä, osa ei. Eräs heistä kommentoi rekisteriä näin: 
No mikäs, ei siinä sen ihmeempiä. Että varmaan ihan ok. (H3) 
Toinen puolestaan pohti, että huoltajat todennäköisesti suhtautuisivat negatiivi-
sesti, jos saisivat tietää opettajan koulutustaustan. Tämä henkilö oli yksi niistä 
henkilöistä, jotka eivät olleet maininneet muodollisen kelpoisuuden puuttumisesta 
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oppilaidensa huoltajille. Kolmas sen sijaan ei uskonut rekisterin vaikuttavan sii-
hen, miten ihmiset suhtautuvat muodollisen kelpoisuuden puuttumiseen: 
– – mä luulen… mä en tiedä, onko se sitten niin, et ihmiset ehkä suhtautuis samalla 
tavalla siihen asiaan kuitenkin, vaikka he kuulis sen jostakin tai et he itse vois sen 
tarkistaa jostakin. Et jos joku on sitä vastaan, että opettaja on epäkelpoinen niin 
hän varmaan on sitä vastaan, vaikka hän vois sen tarkistaa. Mut että saattais sen 
aika moni nykyään tarkistaakin kyllä, koska se on varmaan… se tehtäis varmaan 
aika helpoksi. (H1) 
 
Kaksi haastateltavista kommentoi opettajarekisteriä negatiiviseen sävyyn – toi-
nen omasta näkökulmastaan ja toinen opettajien rekrytoinnin näkökulmasta. 
Henkilökohtaisesta näkökulmasta opettajarekisteri koettiin leimaavana: 
No oishan se vähän semmonen… vähän niinku tilastot muutenkin, että ne kertoo 
sit sen, et mitä tutkitaan, mut ei kerro sitte mitään muuta. – – Et varsinkin niinku 
mun tilanteessa niin eihän se… siellä näkyis, että… mun nimi ja että ei oo käyny 
mitään kouluja. – – Et sit tietenkin niinku… niin… oishan se vähän semmonen 
leimaava, koska jos ei siellä sitten… se kertoo vaan sen, mitä se sitten kertoo eikä 
niinku kokonaiskuvaa. Et esimerkiks jos siinä ois vaikka se… pelkästään mukana 
jo se, et onko tehny töitä niin sekin antas jo ihan eri kuvan, et ”okei, no että jos on 
kymmenen vuotta ollu töissä jo niin kyl se sit ehkä saattaa jotain tietää”. (H6) 
Toinen sanoi, ettei rekisterillä olisi henkilökohtaisesti hänelle mitään merkitystä, 
mutta piti sitä huonona ideana sen vuoksi, että silloin ei saada enää lainkaan 
työntekijöitä esimerksi erityisluokanopettajan tehtäviin: 
Mulle se on ihan sama. – – Aivan sama. – – Sil ei oo mitään merkitystä, koska 
viiden vuoden pääst meil on ihan viel… meil on nyt huutava pula erityisluokanopet-
tajista. – –Et meiltä loppuu työntekijät. He voi tehä sen, mut he ei oo ihan loppuun 
asti miettiny sitä. Et ei oo oikeest sit… sit jos joku ei haluukaan sitä niin eihän… 
Kuka niit opettaa? – – Kuka heiän lapsiaan opettaa? Näit on tulevaisuudes, näit 
on enemmän ja enemmän näitä erityisen tuen tarvitsijoita. Ja niitä, jotka ei kykene 
isoon luokkaan. Me voidaan tehä ihan mitä tahansa hienoja juttuja ja kolmiportaista 
ja vaikka seittemän porrasta laittaa, mut fakta on se… se tosiasia ei muutu, et… et 
pienryhmiä tarvitaan ja niitä tarvii suurin… aina ja aina suurempi osa tästä jengistä. 
(H5) 
Kysyessäni asiasta haastateltavilta kukaan näistä neljästä ei ollut sitä mieltä, että 
opettajarekisteri vaikuttaisi tai olisi vaikuttanut omaan haluun kouluttautua. 
 
5.3.6 Yhteenveto vailla opettajankoulutusta olevien ajatuksista ja koke-
muksista muodolliseen kelpoisuuteen tai sen puuttumiseen liittyen 
 
Tutkimukseni haastateltavat olivat yleensä kertoneet työyhteisössä vailla muo-
dollisen kelpoisuuden puuttumisesta eikä kukaan ollut saanut siltä taholta nega-
tiivista vastaanottoa. Myös oppilaille asiasta oli kerrottu avoimesti. Heiltä saatu 
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vastaanotto oli pääasiassa positiivinen tai neutraali, joskin joissakin tapauksissa 
opettajaa oli kyseenalaistettu tiedon vuoksi. Oppilaiden huoltajille sen sijaan 
muodollisen kelpoisuuden puuttumisesta oli kerrottu harvemmin, joskin useam-
min kuin että asiasta ei ollut kerrottu. Myös huoltajilta saatu vastaanotto oli pää-
osin positiivinen tai neutraali, vaikkakin lähes jokainen haastateltavista oli saanut 
joltakulta yksittäiseltä huoltajalta negatiivista tai epäilevää suhtautumista jossakin 
vaiheessa uraansa. Negatiivisista kommenteista huolimatta kaikki huoltajille asi-
asta kertoneet olivat saaneet hyvää palautetta viimeistään silloin, kun huoltajat 
olivat huomanneet heidän osaavan työnsä. 
 
Haastateltavien kertomusten perusteella lakia kierretään kouluissa jonkin verran. 
Puolet haastateltavista kertoi saaneensa ainakin osan työsuhteistaan ilman jul-
kista hakua, vaikka ne olisivatkin olleet yli kuuden kuukauden mittaisia. Lisäksi 
haastateltavat kertoivat, että paikkoja laitetaan nimellisesti hakuun, vaikka tiede-
täänkin jo, kuka tullaan valitsemaan. Yhden haastateltavan kertomuksessa muo-
dollisesti kelpoisia hakijoita oli myös sivuutettu rekrytointiprosessissa. Tätä olisi 
tärkeää tutkia enemmänkin, joskin aihe on hankala tutkittava sen arkaluonteisuu-
den vuoksi. Vailla muodollista kelpoisuutta olevat eivät välttämättä ole myöskään 
innokkaita raportoimaan näistä lain rikkomisista, koska lain kiertäminen on usein 
eduksi heille. Opettajarekisteriin sen sijaan suhtauduttiin ristiriitaisesti: osittain 
neutraalisti, osittain negatiivisesti. Kukaan haastateltavista ei kuitenkaan kertonut 
olevansa sitä mieltä, että opettajarekisteri vaikuttaisi tai olisi vaikuttanut omaan 
haluun kouluttautua. 
 
Vailla opettajankoulutusta olevien ajatuksia ja kokemuksia muodolliseen kelpoi-
suuteen liittyen ei ole minun tietojeni mukaan juurikaan tutkittu aiemmin, joten 




Tässä alaluvussa tarkastelen haastateltavien ajatuksia ja kokemuksia opettajan-
koulutuksesta. Aloitan tutustumalla heidän oletuksiinsa opettajankoulutuksesta – 
kolmen sittemmin kouluttautuneen kohdalla käsittelen tässä heidän oletuksiaan 
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ennen opettajankoulutuksen käymistä. Seuraavaksi syvennyn niihin syihin, miksi 
opettajankoulutukseen on hakeuduttu, ei ole hakeuduttu tai ei aiota hakeutua. 
Kolmanneksi opettajankoulutusta käyneet arvioivat koulutusta jo opettajan työtä 
tehneen näkökulmasta. Lopuksi tarkastelen haastateltavien pohdintoja koulutuk-
sen hyödystä ja arvosta sekä kritiikkiä opettajankoulutuksesta. Luvun lopussa ko-
koan vielä aineiston tyypillisiä piirteitä ja peilaan niitä teoriosuudessa esittelemiini 
tutkimuksiin. 
 
5.4.1 Oletukset opettajankoulutuksesta ennen opettajankoulutusta 
 
Vailla opettajankoulutusta olevilla opettajilla oli luonnollisesti jonkinlaisia en-
nakko-olettamuksia opettajankoulutuksesta opettajan työssä toimiessaan. Nämä 
oletukset saattavat vaikuttaa heidän kouluttautumispäätöksiinsä, minkä vuoksi 
niitä on tärkeää tutkia. Yksi haastateltava oletti koulutuksen tarjoavan laajan nä-
kemyksen ja tietoa erilaisista oppilaista. 
Mut niinku sit tämmönen laaja näkemys niinku ennen kuin sä sitten kohtaat tietyn-
laisia oppilaita. Et niinku en mä tienny välttämättä, et miten mä esimerkiks Asper-
ger-lasta lähtisin opettaa ennen kuin mulle tuli se Asperger-oppilas sinne. Et var-
masti kaikkee tämmöstä. Et pohjatietoo sais enemmän. (H6) 
Toinen oletti opettajankoulutukseen hakiessaan, että oppisi todella paljon. 
Kun aattelin, et mä oisin oppinu jotenkin älyttömästi, kun hain sinne ja menin sinne. 
(H2) 
Kolmas puolestaan kertoi olettavansa koulutuksen olevan ajoittain rankkaa. 
 
Useampi haastateltava kommentoi oletuksiaan opettajankoulutuksen annista op-
piaineisiin ja opettamiseen liittyen. Käytännön vinkkejä opetukseen odotti opetta-
jankoulutukselta kaksi haastateltavaa. 
– – jotenkin odotin jotain niinku knoppeja, että tee näin just ja tee noin. (H3) 
Ja sitten ehkä käytännön vinkkejä. (H4) 
Ainesisältöihin liittyviä oletuksia oli kahdella haastateltavalla – toinen mainitsi eri-
tyisesti kielioppiin liittyvät sisällöt, kun taas toinen odotti sisältöjen ohella myös 
didaktiikkaa, vaikka ei kokenutkaan sellaista tarvittavan. 
No se tarjoo varmaan siis oikeesti niinku… ehkä ainesisältöjä, miten opetetaan 
mitäkin. Mut kun sekin on semmonen asia, et ku sä otat sen opsin esiin, sä pystyt 
siitä kattoon sen. Sä näät tasan tarkkaan, mitä kuuluu mihinkäki ja sieltä sä otat 
itelles sen jutun. (H5) 
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Kaksi haastateltavaa kertoi olettavansa opettajankoulutuksessa opetettavan eri-
laisia opetusmenetelmiä ja yleisesti sitä, miten opetetaan. 
– – mä aattelin, et siel opetettais vaikka opetusmenetelmiä tai miten opettaa tai 
tämmöstä. (H2) 
Lisäksi yksi oletti opettajankoulutuksen tarjoavan valmiuksia testata oppilaita esi-
merkiksi lukitestien muodossa. Kahdella sen sijaan oli lasten kanssa työskente-
lemiseen liittyviä oletuksia: toinen heistä oletti opettajankoulutuksen tarjoavan 
valmiuksia työskennellä nuorempien lasten kanssa, kun taas toisen oletukset liit-
tyivät ohjaamis- ja opettamisvalmiuksien kehittymiseen. 
Ja sit varmaan… ehkä siin on niinku paljo niinku liikunnassa [aiemmassa koulu-
tuksessa] oli esimerkiks niitä niinku opetusharjoitteluja, niinku et joku seuraa sitä, 
miten sä opetat muita, ohjaat muita. Mut sekin on mul ollu niin luontasta aina, et ei 
se niinku… – – Mut se ehkä ja no kyllä se varmaan semmosille, jotka ei oo ikinä 
tehny niinku lasten kans. Ymmärräks sä niinku, et miten ohjataan… ja niin, miten 
opetetaan. (H5) 
 
Kahdella haastateltavalla sitä vastoin ei ollut juurikaan käsitystä opettajankoulu-
tuksesta ennen sen käymistä. 
Täytyy sanoo, et mul ei oo mitään havaintoo. Ei oo niinku minkäänlaist niinku mie-
likuvaa – –. Et en ole… en ole… niin pitkälle en ole päässyt. Mutta tota jotain oon 
tutkinu, mutta… – – Että mitä kautta. (H4) 
 
5.4.2 Kouluttautumispäätöksen syyt 
 
Pohtiessaan syitä sille, miksi on hakeutunut tai voisi harkita hakeutuvansa opet-
tajankoulutukseen, sanoi viisi kuudesta haastateltavasta syyksi vakituisen viran 
saamisen. 
No tietysti vakaa työpaikka. – – Se nyt on ainoo, mikä mult puuttuu niinku nyt. (H4) 
Et ainoastaan tietenkin se, että sittenhän mul ois virka. – – Koska se on kuitenkin 
se, minkä takia sitä lähtis sitten… tai mä ainakin lähtisin itse kouluttaa itteeni. Just 
se varmempi tulevaisuus ja se virka. (H6) 
Yksi haastateltavista kertoi havahtuneensa tilanteeseen, jossa hänellä ei ollut va-
kituista työpaikkaa eikä muodollisen kelpoisuuden puuttumisen vuoksi sitä voinut 
saadakaan. Hän lähtikin opiskelemaan nimenomaan vakituisen viran toivossa: 
– – kyl se oli melkeen ne paperit. Täytyy suoraan sanoo, et kyl se ne oli. Että jos 
ne ois saanu postimyyntinä niin oisin varmaan ottanu. (H3) 
Lisäksi hän halusi kouluttautua, koska ei ollut halunnut olla niin sanottu valeopet-
taja: 
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Ja sit muutenkin, kun rupes olee ikää rupes tulee ja sit oli kauheesti näit valeopet-
taja-juttuja ja kaikkia niin sit mä aattelin, et no nyt tehään se, että pakko saada se 
muodollinen pätevyys. (H3) 
Yksi haastateltava ei kuitenkaan halunnut virkaa, joten se ei ollut hänelle itselleen 
syy harkita opettajankoulutukseen hakemista. 
No ainoo, mikä mä saisin viran! Mutta mä en haluu virkaa! Mähän kyllästyn niinku 
ihmisiin muutenkin helposti niin… Sit mä olisin viel, tieksä, sit mulle tulis viel se, et 
nyt mul on se virka niin mun nyt pitää tässä olla.(H5) 
Yksi puolestaan sanoi viran ohella haluavansa muodollisen kelpoisuuden ja kou-
lutuksen, jotta voisi tehdä työtä loppuelämänsä, kuten suunnitteli. 
Mä haluun vakituisen työn ja toki myös niin kuin sen koulutuksen. Mut ennen kaik-
kea sen, et mä haluan tähän pätevyyden, että mä voin tehdä tätä työtä. (H1) 
Edellisten ohella yksi mainitsi paremman palkan syyksi hakeutua opettajankou-
lutukseen. 
 
Kaksi kolmesta sittemmin kouluttautuneesta oli lähtenyt opiskelemaan ainakin 
osittain sen vuoksi, että halusi varmuutta työhönsä. Yksi näistä kolmesta oli ha-
lunnut myös teoriapohjan tekemiselleen: 
Ja et on sitä semmosta niinkun tietoa sit siel sen tekemisen taustalla, ettei vaan 
niinku… silloin mä ehkä tein niinku siltä, mikä tuntu hyvältä ja mitä mä aattelin, että 
vois toimia. Niin nyt sit ehkä on saanu niinku niille… niille, miten sillon toimi niin 
niille on saanu niinku jonkun semmosen pohjan, et semmosen teoriapohjan taval-
laan. Et nää jutut on… toimii ehkä tän takia ja sitten nää taas ei tän takia ja… Et 
on pystyny ajatteleen niitä nyt jälkikäteen sillai, että miten… mitä nyt kannattais 
niinku tehdä, jos nyt ois opettajana. (H2) 
Samalla henkilöllä yksi syy hakeutua koulutukseen oli edellisten ohella ollut se, 
että alan opiskeleminen kiinnosti ja hän halusi oppia uutta. 
Kyl mua kiinnosti opiskella tota alaa tosi paljon enkä ois halunnu sillon ees jatkaa 
niitä töitä. Tavallaan, että haluskin niinku oppia kaikkea viel uutta. (H2) 
Myös toinen niistä, jotka eivät haastatteluhetkellä suunnitelleet opettajankoulu-
tukseen hakemista, piti alan opiskelemista mielenkiintoisena. Yksi haastatelta-
vista puolestaan sanoi voivansa harkita opettajankoulutukseen hakemista vain, 
jos saisi opiskella omilla ehdoillaan: 
Jos mä saisin jonain niinku… sillai, et mä voisin käydä töissä ja käydä tenttimässä 
ja kertomassa, et millast tää on, et millasia ne oikeesti on ne lapset ja mitä mä 
aattelen, millanen mun mielest ois tulevaisuuden koulu tai jotain muuta niin… (H5) 
 
Syyt sille, ettei ollut hakenut tai ei aikonut hakea opettajankoulutukseen, jakau-
tuivat kahteen ryhmään: omaan itseen kahdesta liittyviin syihin sekä opettajan-
koulutukseen liittyviin syihin. Omaan itseen liittyvistä syistä kaksi kolmesta ei-
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kouluttautuneesta mainitsi omaan perheeseen ja vanhemmuuteen liittyvät syyt: 
toisella kotielämä oli niin hektistä, ettei ollut aikaa opiskella, kun taas toisella van-
hemmuuteen liittyvä taloudellinen taakka ei mahdollistanut opiskelua. 
Ja tuota… siis suurin ongelma siinä, et miks mä en oo opiskellu on se, et se on 
niin pitkä koulutus ja se, että niinku… taloudelliset syyt. Et ei vaan niinku pysty 
lähteä opiskelemaan, kun on perhe elätettävänä ja pieniä lapsia kotona. – – Se on 
varmaan se suurin. (H6) 
Kaksi heistä mainitsi lisäksi, ettei kouluttautuminen houkutellut senkään vuoksi, 
että he eivät uskoneet sen kehittävän itseään. 
Mut en mä oo sitä… nyt mä en enää siis missään nimes, en… mä en saa mitään 
siitä, mä en enää… tän paremmaks mä en tuu. Niinku… tää on nyt nähty. (H5) 
 
Ne kaksi, jotka eivät suunnitelleet opettajankoulutukseen hakemista, selittivät 
päätöstään myös useilla opettajankoulutukseen liittyvillä syillä. Toisen mielestä 
opettajankoulutus on liian pitkä eikä siitä saatu hyöty eli mahdollisuus vakituiseen 
virkaan vastannut siihen kulutettavaa aikaa. 
Hirveen pitkä rupeema. Ja tuota… siis suurin ongelma siinä, et miks mä en oo 
opiskellu on se, et se on niin pitkä koulutus – –. Et tavallaan se hyöty tuntuu paljon 
pienemmältä kuin se siihen sijotettu aika. (H6) 
Lisäksi hänen mielestään opettajankoulutus sisältää paljon sellaista pakollista, 
jonka ei nähnyt hyödyttävän itseään: 
Mut se, et jos se oiskin niin helppoo, et sais ite poimittua ne, joista ite näkis hyöty-
vän. Niin sit se ois niinku… Mut sit kaikki nämä muut pakolliset jutut, mistä itse 
näkis, et niistä ei oo mitään hyötyä itelle niin sit se on just se kompastuskivi ehkä 
siinä kanssa. (H6) 
Näiksi hyödyttömiksi opinnoiksi hän nimesi esimerkiksi erityisluokanopettajan 
muodolliseen kelpoisuuteen vaadittavat luokanopettajan monialaiset opinnot, 
koska hän koki osaavansa niissä käsiteltävät asiat jo. 
 
Toinen niistä haastateltavista, jotka ei suunnitellut opettajankoulutukseen hake-
mista, puolestaan perusteli päätöstään sillä, että opettajankoulutus on hänen 
mielestään vanhentunut systeemi. Lisäksi hän koki, ettei opettajankoulutus sopisi 
hänelle, koska hän ei sietäisi muita opiskelijoita: 
Sit jossain vaiheessa, kun mä kävin avoimes luennolla niinku kasvatustieteen lu-
ennolla niin sit siel oli niitä, jotka ei ollu päivääkään tehny opettajan töitä, mut he 
oli niin opettajia. – – Sit mä kerroin niille, et ei... ei koulus oo sellast. Sillai niinku, 
et mähän en kestä näitä niinku jos mä meen johonkin… Et ku niil on sellanen ih-
meilluusio siit… ne ei ymmärrä, et ne on ihan eläviä lapsia. – – Ei se… siis mähän 
en kestäis enää oikeesti yhtään, et mä joutuisin jonku sellasen naiivin kanssa 
tiekkö… (H5) 
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Hän myös sanoi, ettei kaipaa opettajankoulutukseen, koska ei tiedä, mitä se voisi 
hänelle antaa: 
– – siks mä en ehkä oo sitä kaivannu, kun en mä tiedä, mitä mä kaipaisin. (H5) 
 
Se haastateltava, joka pohti aineenopettajan huonon työllisyystilanteen vuoksi li-
säkouluttautumista esimerkiksi luokanopettajaksi (ks. myös luku 5.1.4), mainitsi 
yhdeksi syyksi koulutukseen hakeutumattomuudelleen sen, että koulutukseen on 
vaikea päästä: 
No sitte… tai täs nyt just mietin sitäkin, et no sit ois tietysti, et jos tekis ne luokan-
opettajan opinnot, mut ku siel on se 154 hakijaa, 12 otetaan. Niin jotenkin soillai, 
et ei hitsit! Et mä en nyt niinku jaksais nyt taas niinku kilpailla siitä, et ooks mä 
niinku hyvä ja pätevä ja kunnollinen suorittaan sitä työtä, mitä mä oon kuitenkin 
niinku tehny vaik kuinka kauan. (H3) 
 
5.4.3 Opettajankoulutuksen vaikuttavuus sitä käyneiden mielestä 
 
Seuraavaksi tarkastelen aineistoni kolmen opettajankoulutusta käyneen arvioita 
opettajankoulutuksen vaikuttavuudesta pidempään opettajan työssä ennen opet-
tajankoulutusta toimineen näkökulmasta. Haastattelussa keskustelimme vaikut-
tavuudesta yleisesti, mutta analysoidessani aineistoa huomasin kommenttien ja-
kautuvan neljään ryhmään: vaikuttavuus yleisellä tasolla, vaikuttavuus omaan 
opettajuuteen, vaikuttavuus omaan opetukseen sekä oppilassuhteiden rakenta-
miseen. Kolmeen ensimmäisestä ryhmästä tuli kommentteja kaikilta kolmelta 
haastateltavalta, kun taas viimeiseen ryhmään kahdelta haastateltavista. 
 
Yleisellä tasolla opettajankoulutus oli antanut kahdelle haastateltavista pääosin 
vahvistusta siitä, että he ovat tehneet työssään asioita hyvin tai oikein koulutuk-
sen puuttumisesta huolimatta. 
Ennemminkin saanu tukee sille, että… et on tehny jotain oikein. (H2) 
Et sillai hyvä, et sai vahvistusta kuitenkin sit sille, että ihan ok menny. (H3) 
Kolmas sen sijaan oli koulutuksessa huomannut, että onkin monia asioita, joita 
pitäisi tai kannattaisi ottaa huomioon: 
Joo, et nyt siit on tullu huomattavan paljon sellaista niin kuin jotenkin että tuntuu 
että ottaa ehkä niin kuin… et siin onkin niin monta asiaa, mitä pitäisi ottaa huomi-
oon tai mitä olis hyvä huomioida, mitä ei ollut tullu ajatelleeks sillon, kun sitä työtä 
teki aluksi. (H1) 
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Lisäksi hän koki opettajankoulutuksessa opittavan pitämään itseään ja opettajan 
työtä tärkeänä: 
Ja jotenkin niin kuin tulee vielä se semmonen opettajan tärkeys siinä koulutuk-
sessa sitten. Et opettaja itsekin pitää itseään tärkeänä ja ehkä myöskin koulutuk-
sen myötä niin kuin arvostaa myös sitä koulutustaan. (H1) 
 
Opettajankoulutuksen koettiin vaikuttaneen omaan opettajuuteen monella eri ta-
valla. Yhdelle opettajankoulutus oli tuonut varmuutta ja valmiuksia kohdata erilai-
sia tilanteita: 
Et jotenkin et mul on parempi olo ja varmempi olo, kun must tuntuu, että mä tiedän 
nyt tämänkin, että tällaistakin voi tulla tai olla. Ja mä osaan… mä tiedän siitä ja mä 
osaan sitten toimia. – – …toimia niin kuin että mulle ei oo tuu yllätyksenä asioita. 
Että ehkä se semmonen niinku varmuus on niin kuin se joka tavallaan tuo sen 
sitten. (H1) 
Sama henkilö koki myös, että opettajaidentiteetti alkaa löytyä tai selkiytyä koulu-
tuksessa. Toinen puolestaan kertoi oppineensa näkemään omia vahvuuksiaan ja 
heikkouksiaan opettajana opetusharjoitteluissa. Sama henkilö arvioi myös opet-
tajankoulutuksen tarjoavan pohjan, jonka päälle rakentaa omaa opettajuuttaan: 
Varmaan semmosen… niinku semmosen yleiskatsauksen, mistä sitten ite lähtee 
rakentamaan sitä opettajuuttaan, että... (H3) 
Kolmannen mielestä sen sijaan ajattelu kehittyy opettajankoulutuksessa, jolloin 
saa näkökulmaa opettajuuteen: 
– – no ensinnäkin se, et toi on jo aika pitkä koulutus ja sitten siellä on niinkun aika 
semmosta tavallaan vaikeeta asiaa niin musta tuntuu se jo, että ajattelu kehittyy 
siellä. Mitä mun mielest yliopistolla haetaan kaikist eniten. Niin se jo niinku tuo 
semmosta näkökulmaa opettajuuteen. (H2) 
Edellisten ohella kaksi haastateltavaa koki opettajankoulutuksen opettaneen tai 
herättäneen ajatuksia siitä, miten haluaa itse toimia ja mitkä tavat itselle sopii. 
 
Neljästä mainitsemastani ryhmästä aineistossani oli selkeästi eniten kuvauksia 
opettajankoulutuksen vaikutuksista omaan opetukseen: kokonaisuudessaan 17 
mainintaa. Yksi koki saaneensa opettajankoulutuksesta ideoita ja vinkkejä oppi-
sisältöihin sekä niiden opettamiseen liittyen. Toinen puolestaan näki opettajan-
koulutuksen tarjonneen valmiuksia opettaa asioita tietyllä tavalla. 
– – siis kyllä mun täytyy sanoa, että joissakin ainedidaktisissa opinnoissa niin olen 
kyllä saanut ne valmiudet juuri sieltä koulutuksesta. Et ihan joissakin opetettavissa 
aineissa niin voin sanoa suoraan, että en olisi osannut opettaa niitä sillä tavoin kuin 
meitä on nyt opetettu opinnoissa niinku et näin on hyvä niitä opettaa. (H1) 
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Jokainen kolmesta haastateltavasti kertoi myös oppineensa koulutuksessa ope-
tusmenetelmiä tai opettamaan eri oppiaineita. 
– – kyllä siinä semmosta apuu just tulee, et osaa opettaa niit eri aineita, tietää 
niistä enemmän. Ja… Eri keinoja siis, että mitä käyttää siellä tunneilla. (H2) 
Yksi haastateltavista kuitenkin lisäsi, että opetusmenetelmien oppimisesta huoli-
matta hän ei ollut opettajankoulutuksen myötä ainakaan huomannut opetta-
neensa mitään virheellisesti. 
Mä oon kokenut, et se didaktinen puoli on varmaan menny ihan ok. Että mä en 
varmaan ole niin kuin varsinaisesti opettanut väärin mitään. Olen saattanut opettaa 
puutteellisesti tai jotakin asiaa enemmän kuin toista mut en varmaan siinä oo teh-
nyt niinku varsinaisesti virheitä. (H1) 
Opettajankoulutuksen opetusmenetelmällinen anti on ainakin haastateltavien 
kertomusten mukaan vaikuttanut heidän tapaansa opettaa, sillä kaikki kolme sa-
noivat, että opettaisivat eri tavalla nyt koulutusta käytyään. 
Että ehkä suunnittelisin opetustakin toisella tavalla. Ihan niinkun sisällöllisesti ja sit 
myöskin menetelmällisesti et ehkä sit kuitenkin joitakin menetelmiäkin olen nyt 
tästä koulutuksesta sitten saanut, et mitä ehkä voisin kokeilla. (H1) 
Kahdella näistä kolmesta muutos liittyi nimenomaan siihen, että opettaisi toimin-
nallisemmin. 
Ja sit just sitä, että laittaa sitä luokkaa enemmän töihin. Ja sitte sitä omaa itteeni 
oon laittanu niinku enemmän taustalle. (H3) 
 
Haastateltavien kertomusten perusteella opettajankoulutus on myös opettanut 
opetuksen suunnittelemista: yksi haastateltava mainitsi oppineensa käsittele-
mään opetussuunnitelmaa paremmin ja sen seurauksena suunnittelemaan ope-
tusta paremmin. 
Ja tota vaikka kuitenkin suunnittelin opetusta ja tunsin toki opetussuunnitelmaa ja 
olin tutustunut siihen, mutta nyt ehkä saattaisin niin kuin osata käsitellä sitä ope-
tussuunnitelmaa jotenkin paremmin ja osaisin ehkä poimia sieltä sitten niin kuin 
sellaisia itselle sopivia asioita paremmin. Et se ei ehkä auennut ihan silloin ennen 
nyt tätä, kun on niinku tarkemmin tutustunut siihen – niin silloin vielä niin hyvin. 
(H1) 
Myös toinen haastateltava oli oppinut etsimään opetettavista asioista sen, mikä 
on tärkeää. 
No just ehkä just se, et en ois niitten kirjojen mukaan vetäny sitä opetusta, vaan et 
se ois ollu heti alust saakka semmosta, et oisin ettiny sieltä ne… ite ne, mitkä mun 
mielest on tärkeitä. (H2) 
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Kolmas sitä vastoin kertoi oppineensa yleisesti suunnittelemaan opetusta parem-
min opetusharjoitteluissa. Hänen lisäkseen toinenkin haastateltava puhui opetus-
harjoitteluista suunnittelemisen yhteydessä – tämä henkilö oli puolestaan ymmär-
tänyt suunnittelun merkityksen opetusharjoittelussa ollessaan: 
Varsinkin, kun oli just aikaa siihen suunnitteluun niin näki, että mihin kykenee opet-
tajana ja kuin hyvii tunteja pystyy pitää ja kuinka se, et sä oot suunnitellu niit oi-
keesti tosi hyvin ja keksiny kaiken maailman kivat jutut sinne niin et kuinka se vai-
kuttaa siihen opetukseen ja oppilaisiin. Ne saa innostuun ihan eri tavalla. (H2) 
Yhden haastateltavan opetuksen suunnitteluun opettajankoulutus oli sen sijaan 
vaikuttanut niin, että hän nyt koulutuksen käytyään ottaisi oppilaita enemmän mu-
kaan suunnitteluun. Muista opettamiseen liittyvistä vaikutuksista mainittiin, että 
arviointia toteutettaisiin nyt eri tavalla kuin ennen koulutusta – arvioinnissa käy-
tettäisiin enemmän itsearviointia ja väliarviointia – kun taas opetusharjoitteluissa 
oli opittu äänenkäyttöä. 
 
Kaksi haastateltavaa koki saaneensa opettajankoulutuksesta valmiuksia oppilas-
suhteiden rakentamiseen. Kolmas, joka ei ollut saanut tällaisia valmiuksia, oli toi-
saalta ehtinyt opinnoissaan opiskelemaan vasta kasvatustiedettä yleisesti (ilman 
erityistä opettajuusnäkökulmaa) sekä ainedidaktiikkaan liittyviä monialaisia opin-
toja. Näistä kahdesta oppilassuhteiden rakentamiseen valmiuksia saaneesta toi-
sen mielestä opettajankoulutus tarjoaa valmiuksia havainnoida oppilasta ja huo-
mata hänestä erilaisia asioita. Lisäksi hänen mielestään opettajankoulutus on tar-
jonnut tietoa siitä, mitä oppilassuhteisiin liittyen kannattaisi ottaa huomioon ja hän 
toimisi niissä nyt eri tavalla. 
No kyllä siellä on niin kuin joitakin… ihan siis joitakin oppilassuhteita saattaisin 
hoitaa eri tavalla. (H1)  
Opettajankoulutuksen myötä tämä henkilö on myös jälkeenpäin huomannut toi-
mineensa oppilassuhteissa joskus väärin: 
Ja kyllä siis olen myöskin tehnyt väärin, et olen toiminut niinku väärin. Esimerkiks 
heti tulee mieleen niinku muutama sellainen oppilaiden kanssa ihan tällaiset oppi-
laan kanssa tapahtuneet kanssakäymiset, et niin kuin joissa minun olis pitänyt toi-
mia toisella tavalla. Ne liittyy varmaan tämmöseen esimerkiksi niinku maltin me-
nettämiseen tai sellaiseen niin kuin… (H1) 
Molemmat oppilassuhteisiin liittyviä asioita nimenneet kokivat saaneensa opetta-
jankoulutuksesta myös auktoriteettiasemaan liittyviä näkemyksiä tai vastauksia. 
Toinen heistä kuvaa vaikutuksia näin: 
Sit ehkä enemmänkin semmosta, et… niinku semmostakin, et ei tarvii olla aina niin 
kaveri, et voi olla vähän enemmän se opettajakin. Et vetää sen linjan, et ”no niin, 
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et nyt mennään tää… tää näin” ja unohtaa sitte. Et kylhän… kyl ehkä vähän niinku 
semmosta jämäkkyyttä tuli sitten. – – Mut selvästi oon sillai niinku enemmän ottanu 
sellasen opettajan roolin. (H3) 
 
5.4.4 Opettajankoulutuksen hyöty ja arvo 
 
Sen lisäksi, että haastateltavat pohtivat syitä sille, miksi kouluttautua tai ei kou-
luttautua (ks. luku 5.4.2), arvioivat he opettajankoulutuksen hyötyä ja arvoa laa-
jemmin. Kouluttautumispäätökseen vaikuttaneiden asioiden eli vakituisen viran, 
paremman palkan sekä itselle saadun varmuuden ohella opettajankoulutuksen 
hyödyksi mainittiin se, että sieltä saa materiaalia opetuksen pohjaksi. 
 
Ne kaksi henkilöä, jotka eivät suunnitelleet opettajankoulutukseen hakemista, ar-
vioivat opettajankoulutuksen hyötyä hyvin kriittiseen sävyyn. Toisen mielestä sitä, 
että pystyy opettamaan, ei tarvitse harjoitella kauaa, koska opettajalla on niin hy-
vät materiaalit opetuksensa tueksi: 
Sen mä huomasin sillon, kun mä menin sijaiseksi, että kun mä aattelin, et eihän 
mul oo mitään hajuakaan esimerkiks silloin mietin jostain kemiasta tai fysiikasta, 
mitä mä nyt opetan niille. Mut sit, kun mä katoin sen kirjan läpi, et ”okei... no, et 
okei, tää on näin yksinkertasta”. Et ei tässä nyt niinku tarvii kauheen kauaa minun 
mielestä opiskella sitä, et sä pystyt sen opettaa niillä materiaaleilla ja muuta, mitä 
sulla on. Ja kaikilla niillä opettajan työkaluilla, mitä on. (H6) 
Lisäksi hänen mielestään samat tiedot, taidot ja valmiudet, mitä opettajankoulu-
tus antaa, voisi saavuttaa lyhyillä kursseillakin. Hän on myös sitä mieltä, ettei 
opettajan tarvitse ymmärtää kaikkea: 
Et vaikka ei välttämättä ymmärtäs yhtä asiaa jostain aiheesta niin kunhan osaa 
näytellä, et ymmärtää. (H6) 
Toinen on samaa mieltä siitä, ettei opettajan tarvitse tietää oppiaineista kaikkea, 
koska opettaminen ja tietäminen ovat kaksi eri asiaa. 
– – eihän mun tarvii tietää – mähän opetan. Se on kaksi eri asiaa. (H5) 
 
Ensimmäisen mielestä suurin ero siinä, onko viisi vuotta opettajankoulutuksessa 
vai töissä on se, että opiskelun valinnut ei tiedä, millaista työ on käytännössä: 
Että se onkin varmaan se suurin ero siinä, et jos menee tonne yliopistoon ja opis-
kelee ja sit tulee sieltä töihin niin et sit, kun ei oo sitä ammatin… tai niinku sitä 
työkokemusta siinä sitten samalla tavalla. Et on tavallaan varmaan ihan erilainen 
näkökuva siitä. Et jos ei oo varsinkaan mitään... päivääkään töitä tehny niin ei tiedä 
sitten, että millast se on käytännössä. (H6) 
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Hän pohtii myös teoriapuolen voivan olla heikompi ei-kouluttautuneella, mutta 
senkin voi hänen mielestään oppia työtä tekemällä. Hän ei ole kuitenkaan varma 
siitä, onko hänellä heikompi teoreettinen osaaminen kuin opettajankoulutuksen 
käyneellä: 
Kun taas mulla varmaankin se teoriapuoli on varmasti… no en mä tiedä, kyllä se 
varmaan tekemällä oppii kans, voisin väittää. (H6) 
Toinen näistä kahdesta on sen sijaan sitä mieltä, että käytännön taidot ovat opet-
tajan työssä avainasemassa: 
Et esimiehet arvostaa nykysin... ei sitä, mitä sun paperit vaan – erityislasten kanssa 
– miten sä pärjäät siellä. (H5) 
Lisäksi ensimmäinen henkilö kokee jo opiskelleensa opettajaksi koulunkäyn-
tiavustajana toimiessaan. 
Mähän oon viis vuotta tavallaan opiskellu tähän työhön. – – Et olemalla avustajana 
ja seuraamalla just sitä, et miten ne opettajat toimii. Ihan yhtä paljon kuin niitä op-
pilaitakin. (H6) 
 
Kriittisistä kommenteista huolimatta ensimmäinen kuitenkin totesi opettajankou-
lutuksen tuovan jonkinlaista lisäarvoa työhön. Opettajankoulutusta jonkin verran 
käynyt sen sijaan arvioi opettajankoulutuksen mahdollista lisäarvoa näin: 
Joo ja ei [tuo lisäarvoa]. – – Vaikka siel ei ehkä ite kuitenkaan opita ihan hirveesti 
enää, et kyl ne pitää sit ite vaan opiskella. (H2) 
Toisen opettajankoulukseen hakeutuneen mielestä taas on tärkeää, että työhön 
koulutetaan – osittain työn vaativuuden vuoksi ja osittain työn yhteiskunnallisen 
merkityksen vuoksi: 
No ei se ole sama [tekeekö opettajan työtä opettajankoulutuksella vai ilman]. Kyllä 
se on hyvä, että siihen työhön koulutetaan. Sitä varsinkin tällä hetkellä siitä puhu-
taan, et se on niin todella monimutkainen ja moniulotteinen ja… ja niin jotenkin 
sellanen kaikin tavoin niinkun silläkin lailla kuluttava ja persoonaa imevä työ, että 
se on ihan hyvä, että siihen niinkun koulutetaan, siihen annetaan jonkunlaisia val-
miuksia. – – Et se on aika niin kuin haastava paikka, että kuinka saada tästä kuu-
den vuoden aikana lapsoset ketterät sillai yhteiskuntakelpoisiksi ja sitten vielä sel-
laisiksi, että niillä olis joku… itselläänkin joku elämänilo ja tavoite ja tarkoitus. Et ei 
vain niin kuin yhteiskunnan rattaisiin valjasteta heitä, vaan että myöskin… et heil 
olis joku tämmönen niinku visio ja ois niin kuin mukava lähteä elämässä eteenpäin. 
Et on se ihan hyvä, että siihen jotakin on. (H1) 
Työn vaativuuden ja yhteiskunnallisen merkityksen vuoksi hänen mielestään on 
myös hyvä, etteivät kaikki hakijat pääse opettajankoulutukseen. 
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Neljä haastateltavaa mainitsi opettajan työssä olevan paljon sellaista, mihin kou-
lutuksella ei ole vaikutusta. Kaksi heistä nimesi persoonan keskeiseksi opettajan 
työssä. 
Et siitähän tottakai niinkun mun mielestä se persoona ja se opettajan persoona ja 
opettajan ajattelumaailma ja sellanen niin kun suhtautuminen oppilaisiin on tosi 
tärkeää. Et tottakai sellainen niin kun sellaset ominaisuudet voi olla sellaisellakin 
ihmisellä, joka ei oo käyny muodollista opettajankoulutusta. (H1) 
Kolmannen mielestä sitä vastoin opettaminen on jotakin sellaista, mitä ihmisellä 
joko on tai ei ole eikä siinä auta tutkintotodistus tai oma aineenhallinta. 
Mun mielest opettaminenkin on semmonen juttu, että sulla joko on sitä tai ei oo. 
Vaik sul ois kuinka hyvät paperit ja tiedot ittellä, mut jos sul ei oo kykyä jakaa tietoo, 
niin ei… se ei auta yhtään. (H5) 
Myös neljäs oli sitä mieltä, että opettajalle on tärkeämpää, että osaa havainnol-
listaa kuin että on itsellä laajat tiedot aiheesta. 
Et mun mielest tärkeempää, et osaa havainnollistaa silleen tosi yksinkertasesti 
kuin et se, että sulla on tosi laaja niinku tieto siitä aiheesta. (H6) 
Yksi näistä neljästä kommentoi lisäksi opettajan työssä tarvittavan esiintymisky-
kyä, missä tutkintotodistus tai hyvät arvosanat eivät hyödytä. 
Siin ei hirveesti auta ne hyvät arvosanat, jos ei sul oo sitä luontaista esiintymisky-
kyä ja… – – halua olla esillä, vähän sellast pientä narsismiahan tää… et sä nautit 
siitä. (H5) 
 
5.4.5 Kritiikkiä opettajankoulutuksesta 
 
Tutkimusaineistoon sisältyi myös paljon kritiikkiä opettajankoulutuksesta. Jaoin 
tämä kritiikin kahteen osaan: opettajankoulutusta käyneiden kritiikkiin sekä niiden 
kritiikkiin, jotka eivät olleet koulutusta käyneet. Opettajankoulutusta käyneiden 
kritiikki jakautui neljän teeman alle: käytännön kaukaisuuteen, konkreettisten val-
miuksien puutteeseen, yhteistyö- ja ihmissuhdevalmiuksiin sekä muuhun kritiik-
kiin. En ollut erityisesti kysellyt näistä osa-alueista, vaan ne muodostuivat aineis-
toa analysoidessani. 
 
Opettajankoulutusta käyneistä kaksi kritisoi koulutusta siitä, että se on kaukana 
käytännöstä. 
Mut sitten taas toisaalta mun mielestä kyllä niin on tuol tosi paljon semmostakin, 
mikä on tosi kaukana opettajan työstä. – – No tää kaikki tutkimusjuttu esimerkiks. 
Et ku se yliopisto täytyy niinku tähdätä siihen, että meist tulee tutkijoita. Mut sitten, 
kun on ollut jo opettajana ja sitten… nyt niinku käydään näit tutkimuskursseja niin 
ne tuntuu tosi kaukasilta, et ne on niin kaukana siit käytännön työstä, mitä tullaan 
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tekemään. Et ei oikeen nää sitä yhteyttä, et miks näitä tehdään. Et se on ehkä 
suurin. (H2) 
Molemmat kritisoivat opetusharjoitteluja muun muassa niiden keinotekoisuu-
desta: 
Ja sit me aina naurettiin näitä ”normaalikouluja”, että juu, hyvin menee. – – Sitten… 
sit se on niin semmonen keinotekonen tilanne, et kun sä vedät jonkun neljä–viis 
tuntia yhen opettajan tunteja. (H3) 
Saman henkilön mielestä opetusharjoitteluissa kiinnitetään liikaa huomiota yksi-
tyiskohtiin, kun taas haastateltavan opettajuus rakentuu pidemmällä aikavälillä ja 
enemmän persoonan kautta. Toisen mielestä opetusharjoittelut sen sijaan eivät 
anna todenmukaista kuvaa opettajan arjesta: 
– – meil oli nyt toi perusharjottelu. Niin meil oli opetusta kuus tuntia viikossa ja 
sitten oikeesti sulla on just se 20–30 tuntii sitä opetusta viikossa plus kaikki muu 
työ. Niin jotenkin se antaa vähän väärän kuvan siitä, et sul on aikaa niitä kuutta 
tuntii sitte hioo ja miettii loppuun saakka. – – Ja just, et kun ei siel harjoittelus 
vaikka… niin ei meidän tarvii siellä tehä mitään niitä muita töitä. Vaan opetus ja 
suunnittelu, et sit ei tarvii mitään vaik vanhempiin olla yhteydessä tai mitään koulun 
jälkeen palavereita tai muita. (H2) 
 
Käytännön kaukaisuuden ohella kaikki kolme opettajankoulutusta käynyttä kriti-
soivat koulutuksen tarjoamien konkreettisten valmiuksien vähyyttä. Yhden mu-
kaan opettajankoulutuksessa on keskusteltu paljon, mutta konkreettisten keino-
jen saaminen on jäänyt vähäiseksi. Kahden muun mielestä taas heidän odotta-
miaan käytännön vinkkejä ei opettajankoulutus ollut tarjonnut. Lisäksi yksi heistä 
oli sitä mieltä, ettei koulutus tarjoa valmiuksia opettamisen ulkopuoliseen osaan 
opettajan työstä. 
Ja sit just tää kaikki muu työ kuin opettaminen [on jäänyt koulutuksessa vä-
häiseksi]. – – Että… öö… Et siel on kauheen monella on semmonen käsitys, et se 
on nyt vaan sitä opettamista se työ. Et jotenkin kaikki niinku ne vaikka tiimityöt ja 
palaverit ja kaikki tämmöset on niinku ihan vieraita. Ja et ku semmoset vie kuiten-
kin tosi paljon aikaa siitä arjesta. Ja sit just kaikki nää HOPSit ja HOJKSit ja muut, 
et niitten täyttämisestä ei esimerkiks olla puhuttu mitään. (H2) 
 
Kaikki kolme nostivat esille myös opettajankoulutuksen puutteet yhteistyö- ja ih-
missuhdevalmiuksien tarjoamisessa. Yleisellä tasolla näitä puutteita kritisoi kaksi 
haastateltavaa. 
No mun mielestä niin kuin vähälle huomiolle on kyl jääny eri… No kyl mun mielestä 
niinkun tää ihmissuhdepuoli kaiken kaikkiaan on sellainen, mihin… (H1) 
Huoltajien kohtaamiseen ei ollut saanut riittävästi valmiuksia kaksi haastatelta-
vaa. 
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No just esimerkiks se vanhempien kohtaaminen, ei siitäkään oo puhuttu oikees-
taan ollenkaan. (H2) 
Toinen heistä tarkentaa kuitenkin, että asiasta on kyllä mainittu, mutta siihen ei 
ole sen syvällisemmin paneuduttu. 
Luennoitsijat saattaa mainita niinku eri kurssien luennoilla jostakin, että kodin ja 
koulun yhteistyö on tärkeää, mutta sitten taas siitäkään ei sen syvemmin oo pu-
huttu että minkälaista se… No ehkä siitäkin on puhuttu vielä, että minkälaista sen 
tulisi olla, mutta sitten taas miten sellaisiin… miten siihen päästään, niin siitä ei niin 
hirveesti ole. (H1) 
Kaksi haastateltavaa puolestaan koki, ettei ollut saanut koulutuksesta riittävästi 
valmiuksia koulun sisällä tehtävään yhteistyöhön. 
Siitäkin puhutaan aika vähän, että kuinka… tavallaan siitä ihan niinku siitä yhtei-
söstä, et koulusta niinku työyhteisönä. – – Myöskin mun mielestä niinku kollegoi-
den kans tehtävistä asioista niin kuin… Niistäkään ei varsinaisesti niinku… – – Niin 
vähän niinkun tuntuu… ne on vähän riittämättömät. Että niistä saadaan niin kuin 
sellainen pieni aavistus, mutta sitten ne jää niinkun siihen, että sun on itse sitten 
selvitettävä ja kompasteltava ne kaikki kivet läpi. (H1) 
Hän kritisoi myös sitä, että vaikka harjoitteluissa tavoitellaan yhteisopettajuutta, 
on se teennäistä, koska lyhyen harjoittelun aikana ei päästä sellaiselle tasolle 
täysin vieraan harjoitteluparin kanssa. 
 
Kaikki kolme mainitsivat kritiikissään jotakin oppilaisiin liittyvien valmiuksien puut-
teellisuudesta. Yhden mielestä opettajankoulutus ei anna valmiuksia kohdata op-
pilasta tai eväitä siihen, miten oppilaisiin liittyvien asioiden kanssa pitäisi toimia. 
Toisella puolestaan ei ollut opinnoissa puhuttu lainkaan lasten kohtaamisesta tai 
erityisoppilaiden kohtaamisesta. Hän ei myöskään uskonut sellaisen sisältyvän 
myöhempiin opintoihin. Kolmannen mielestä koulutus ei sen sijaan tarjonnut val-
miuksia luokkatyöskentelyyn, kuten kurinpitoon: 
No esimerkiks ihan just joku luokkatyöskentely – –. Et niinku välttämättä semmo-
seen ei mun mielest tullu mitään. (H3) 
Edellisten valmiuksien ohella yksi heistä olisi kaivannut luokkahengen ja positii-
visen ilmapiirin rakentamiseen liittyviä valmiuksia: 
Myöskin siitäkin vois enemmän puhua, että kuinka tavallaan se oma ryhmä saa-
daan toimivaksi ja sellaiseksi, että se ilmapiiri tulee siellä niin kuin hyväksi. – – Et 
ehkä se ois aika tärkeää, että millä keinoin niinku se onnistuis sitten sekä siinä 
omassa luokassa että myöskin sit siinä koulussa. (H1) 
 
Aiempien asioiden lisäksi opettajankoulutusta kritisoitiin ristiriitaisuudesta. Yksi 
haastateltava koki ristiriitaiseksi opettajankoulutuksen tarjoaman kuvan siitä, mi-
ten miten opettajan työtä pitää tehdä. Hän oli koulutuksen myötä pohtinut pitkään, 
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onko opetuksen sisältö vai opettajan persoona tärkeämpi. Lisäksi yksi haastatel-
tava kritisoi eri harjoitteluohjaajien ristiriitaisia näkemyksiä, koska ne hämmensi-
vät harjoittelijana ollessa. 
Mielenkiintosia nää, et miten niinku eri opettajien sellai... erilaista on. Et toinen on 
sitä mieltä, et tää oli mielettömän hyvä tunti ja sit taas varmaan normaalikoulus ois 
sanottu, et ”jumalauta, ne risut kasaan nyt – miten sä tämmösiä tänne tuot?”. 
Että… et sillai toisaalt, et tavallaan sekin… siinä vaiheessa se oli sellasta, et ”ei 
hitsi, et voisko nää ihmiset nyt päättää, mitä ne haluaa”. Et sit mä voisin tehä sillei, 
miten ne haluaa. (H3) 
Sama henkilö mainitsi myös harjoittelukoulujen oppilaiden suhtautuneen huo-
nosti harjoittelijoihin. Lisäksi yksi haastateltava kritisoi sitä, ettei opettajankoulu-
tuksessa ollut lainkaan mainittu esimerkiksi työn rajaamista. 
Vaikka työn rajaaminen niin ei meil oo edes mainittu koko asiasta. Vaikka silloin se 
oli itellä yks päällimmäisistä asioista, mitä mietti. (H2) 
 
Kritiikkiä kohdistui myös siihen, ettei opettajankoulutuksessa opita paljoa, vaan 
opiskelija joutuu itse opiskelemaan koulutuksen sisällöt. Lisäksi koettiin koulutuk-
sen sisältävän paljon turhaakin. 
Mut sit oli hirveest semmost niinku… semmost turhaakin. – – semmost kauheet 
kaikkee sälää ja tommosta. (H3) 
Eräs haastateltavista puolestaan kritisoi opettajankoulutuksen opiskelijoita. 
Ja sit niinku siin oli tietysti se, et ku mä olin jo niinku – – tehny paljo työtä. Niin sit 
siel oli niitä, ketkä ei ollu siis päivääkään tehneet. Ettei niinku ensimmäistäkään 
sijaisuutta tehneet opettajan töitä. (H3) 
Yksi sen sijaan koki, ettei ollut saanut kaikkien kasvatustieteilijöiden yhteisistä 
kasvatustieteen perusopinnoista kovinkaan paljon irti: 
En koe, että niist perusopinnoista kyllä sain ihan hirveesti irti. – – Ne on yleisii 
kasvatustieteen [opintoja]. Kaikille. – – Et niihin mä en oo ollu kauheen tyytyväinen. 
(H2) 
Hän ei myöskään koe olevansa vielä puolitoista vuotta opiskeltuaan kovin paljon 
parempi opettaja kuin ennen koulutusta. Kaikesta kritiikistä huolimatta yksi haas-
tateltavista kokoaa ajatuksiaan opettajankoulutuksesta seuraavasti: 
Että kyllähän kaikissa koulutuksissa on niin kuin puutteita aina. Ja niin monta kuin 
meitä siellä opiskelee, niin kuka haluais mitä enemmän sitten opiskella. (H1) 
 
Kaksi niistä haastateltavista, jotka eivät olleet käyneet opettajankoulutusta haas-
tatteluhetkellä, kritisoi haastattelussaan opettajankoulutusta. Osa näistä kritii-
keistä oli vaikuttanut siihen päätökseen, ettei ollut hakenut tai ei aikonut hakea 
opettajankoulutukseen (ks. myös luku 5.4.2). Lisäksi osa kritiikistä on tullut esille 
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luvussa 5.4.4 heidän pohtiessaan opettajankoulutuksen hyötyä ja arvoa. Aiem-
missa luvuissa mainittujen tekijöiden ohella yksi haastateltavista kritisoi opetta-
jankoulutusta siitä, että siellä painotetaan liiaksi tuntisuunnitelmia: 
Mut tässäkin on se yks ongelma: opetetaan nuorille opettajille: ”Tee tuntisuunni-
telma, pidä kii.” Sä et voi pitää siitä kiinni, jos siel on täys katastrofi siellä sun luo-
kassa. Ja silloin sun oma kasetti sekoo, kun sulla ei ookaan mitää toimintamalleja, 
et mitä mä nyt teen. (H5) 
Toinen puolestaan kritisoi sitä, että opettajankoulutuksessa ei opeteta monia tär-
keitä asioita, joita esimerkiksi hän oli oppinut koulunkäyntiavustajana toimies-
saan. 
Et kyl niinku mitä viis vuotta oli sillon avustajana niin tosi paljon oppi niiltä opetta-
jilta. Ja sit varmasti paljon myös semmosta, mitä uskon, että ei koulussa varmasti 
kukaan tuu opettaa sulle ja kertomaan, että miten nää pitäis tehä. – – Just kaikki 
nää lain kiemurat ja kuviot ja kaikki maholliset HOJKS-palaverit ja kaikki, missä 
kulki mukana. Ja virkamiesneuvottelut ja mitä kaikkia näitä nyt on. (H6) 
Hänen mielestään opettajankoulutuksessa on yleensäkin liian vähän käytännön 
asiaa. 
Et puhutaan niinku teorian tasolla haastavista oppilaista, mutta sitten, että opet-
taako kukaan sitä käytännön opetusta siitä sitten. Et mitä tehä, kun oppilaalla pi-
menee. – – Et tämmösii käytännön juttuja. Et mä oon ite nähny ne monen eri opet-
tajan tekemänä sillon, kun mä oon ollu avustajana niin sit mä oon niistä osannu 
poimia. Ja tiedän myös täysin lain puitteissa, mitä laki suojelee ja miten se… – – 
Mut se, että opettaako kukaan koulussa näitä, siellä yliopistolla niin ei varmaan-
kaan. Tai ainakin näin mä oon kuullu. (H6) 
Lisäksi hänen käsityksensä mukaan esimerkiksi monialaisissa opinnoissa opis-
kellaan paljon enemmän oppiainesisältöjä kuin mitä opettaja työssään tarvitsee. 
Toinen haastateltava puolestaan kommentoi opettajankoulutuksessa olevan jo-
takin pielessä, koska monet opettajankoulutuksesta valmistuneet vaihtavat alaa 
pian työt aloitettuaan. 
 
5.4.6 Yhteenveto vailla opettajankoulutusta toimivien tai toimineiden opet-
tajien opettajankoulutukseen liittyvistä ajatuksista ja kokemuksista 
 
Vailla opettajankoulutusta olevat opettajat olettivat opettajankoulutuksen tarjoa-
van lähinnä käytännön vinkkejä opetukseen, opetusmenetelmien oppimista, ai-
nesisältöjä sekä valmiuksia lasten kanssa toimimiseen. Toisaalta kaikilla ei ollut 
minkäänlaisia tietoja tai olettamuksia opettajankoulutuksesta. Suurin syy siihen, 
miksi opettajankoulutukseen oli opettajana toimimisen jälkeen hakeuduttu tai 
sinne voitaisi hakeutua, oli vakituisen viran mahdollisuus. Opettajankoulutukseen 
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jo hakeutuneet olivat myös halunneet opiskella sen vuoksi, että kaipasivat var-
muutta työhönsä. Syyt sille, ettei opettajankoulutukseen puolestaan ollut haettu 
tai sinne ei haluttu hakea, olivat osittain omaan elämäntilanteeseen liittyviä eli 
että elämäntilanne ei mahdollistanut opiskelua. Lisäksi koulutuksesta ei oltu kiin-
nostuneita sen vuoksi, että sen ei uskottu kehittävän itseä. Opettajankoulutuk-
sessa koettiin olevan myös monia negatiivisia piirteitä, joiden vuoksi sinne ei ha-
luttu hakea. 
 
Opettajankoulutusta sittemmin käyneet kokivat sen vaikuttaneen heihin monin ta-
voin. He mainitsivat oman opettajuutensa kehittyneen sekä oppineensa itselle 
sopivia tapoja toimia. Opettajankoulutus oli lisäksi vaikuttanut konkreettisesti hei-
dän opetukseensa: he olivat oppineet erilaisia tapoja opettaa asioita ja heistä 
kaikki opettaisivat nyt koulutusta käytyään eri tavalla kuin ennen koulutusta. Li-
säksi opettajankoulutus oli tarjonnut valmiuksia suunnitella opetusta uudella ta-
valla. Opintojensa loppusuoralla olevat tai ne jo suorittaneet kokivat saaneensa 
koulutuksesta valmiuksia oppilassuhteiden rakentamiseen sekä näkemyksiä ja 
vastauksia auktoriteettiasemaan liittyen. Kaiken kaikkiaan ne haastateltavat, 
jotka ovat opiskelleet opettajankoulutuksessa, arvioivat koulutuksen vaikutta-
neen heihin, kuten myös Franssonin (2006, s. 198) tutkimuksessakin kävi ilmi. 
Näin ollen tutkimustulokseni ovat ristiriidassa esimerkiksi Zeichnerin ja Goren 
(1990, Paulinin, 2007, s. 35, mukaan) kanssa, joiden mukaan opettajankoulutuk-
sella ei ole suurempaa merkitystä opettajan ammattiin sosiaalistumiselle. 
 
Haastateltavista kaksi ei ollut kiinnostunut opettajankoulutukseen hakemisesta. 
He muistuttivat paljolti toisiaan opettajankoulutukseen suhtautumisessaan. He ei-
vät olleet kiinnostuneet hakemaan opettajankoulutukseen osittain sen vuoksi, 
että kokivat olevansa täysin valmiita työhönsä ilman koulutustakin, mikä on sa-
manlainen tulos kuin esimerkiksi Lotti-Karvasella (2008, s. 59). Näitä kahta yh-
disti myös se, ettei opettajan heidän mielestään tarvitse tietää kaikkea opetta-
maansa. Heistä molemmat kokivat käytännön osaamisen olevan avainasemassa 
opettajan työssä ja he ajattelivat oppineensa työn sitä tekemällä eli Laven ja Wen-
gerin (1991) osallistumismallin mukaisesti. Heidän näkemyksensä on ristiriidassa 
esimerkiksi Malisen (2002, s. 87) kanssa, jonka mielestä opettaminen ei ole tek-
ninen asia. Nämä kaksi henkilöä myös kritisoivat opettajankoulutusta paljon. 
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Yli puolet haastateltavista mainitsi opettajan työssä olevan keskeistä myös sel-
laisten asioiden, joita ei opettajankoulutuksessa voi opettaa. Samoin on kirjoitta-
nut muun muassa Luukkainen (2004, s. 313). Opettajankoulutusta sittemmin käy-
neet kritisoivatkin sitä runsaasti. Koulutusta kritisoitiin siitä, että se on kaukana 
käytännöstä ja että se tarjoaa liian vähän konkreettisia valmiuksia. Lisäksi koulu-
tuksen ihmissuhdetaitoihin – esimerkiksi työyhteisössä toimimiseen, huoltajien 
kohtaamiseen sekä oppilaiden kanssa toimimiseen – liittyvässä annissa koettiin 
puutteita. Opettajankoulutuksen vaikuttavuuteen ja siellä opiskelleiden kritiikkiin 
liittyvät tulokset olivat suurelta osin samanlaisia kuin esimerkiksi Paulinilla (2007, 
s. 139–144), Virtasella (2006, s. 26), Jönssonilla (1998), Kiviniemellä (1997), Nie-
mellä (1995, s. 52; 211), Niemellä (2000, s. 179–181), Blombergilla (2008, s. 206) 
sekä Virtasella (2000, s. 27). 
 
5.5 Ammatillinen kehittyminen 
 
Tässä alaluvussa tarkastelen haastateltavien ajatuksia ja kokemuksia ammatilli-
sesta kehittymisestä. Olen jakanut luvun kolmeen osaan, joista ensimmäisessä 
tarkastelen työssä kehittymistä ja kasvamista ja toisessa itsensä ja osaamisensa 
itsenäistä kehittämistä. Viimeisessä osiossa kokoan aineiston tyypillisiä piirteitä 
ja peilaan niitä teoriaosuudessa esittelemiini tutkimuksiin. 
 
5.5.1 Työssä kehittyminen ja kasvaminen 
 
Työssä kehittymisestä ja kasvamisesta keskusteltaessa haastateltavien ajatuk-
set ja kokemukset olivat moninaisia. Aineistoa analysoidessani jaoin ilmaukset 
neljään ryhmään: ihmisenä kehittymiseen, opettajana kehittymiseen, yhteistyö-
taitojen kehittymiseen sekä tiedolliseen kehittymiseen liittyviin lausumiin. 
 
Kaikki kuusi haastateltavaa kokivat kehittyneensä työuransa aikana ihmisinä. 
Kaksi heistä oli oppinut kärsivällisyyttä. 
Ehkä hermojen pitäminen kasassa. Et ei menetä malttiansa niin paljon. Se on ehkä 
semmonen, mikä on tullu tässä. – – Maltti, maltti. Et osaa niinku… osaa laskee 
siihen kolmeen ennen ku avaa suunsa. (H4) 
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Yksi puolestaan oli oppinut olemaan kovempi ja laittamaan oppilaille vastaan. 
Toinen sitä vastoin oli oppinut ymmärtämään erilaisuutta sekä sen, että kaikille 
on oma paikkansa ja tarkoituksensa: 
Mut ehkä mä oon oppinu sen, et mä oon ymmärtäny sen, et meillä kaikilla on täällä 
joku tarkotus. Ja se sellanen niinku et me kaikki kuulutaan tähän. (H5) 
Lisäksi kolme haastateltavaa – itse asiassa kaikki kolme sittemmin opettajankou-
lutusta käynyttä – oli saanut työuransa aikana itsevarmuutta. 
Ehkä se, et semmonen, et on ihmisenä kasvanu sen verran, että ei tarvii niinku… 
nuorempana oli semmonen, et ”aa, nyt jos mä mokaan niin aa, ne nauraa mulle, 
ää, ne kattoo… kun en mä nyt… nyt mun täytyy koko ajan tietää, mitä mä teen”. 
Että niinku semmonen, et nyt tajuu, et joo, et niinku sitä on aikuinen ja et ei se 
homma niinku välttämättä levähdä heti, että jos ei heti ookaan kartalla. (H3) 
 
Kuudesta haastateltavasta viisi mainitsi erilaisia opettajana kehittymiseen liittyviä 
asioita. Eräs heistä kuvasi kehittyvänsä joka vuosi kaikilla osa-alueilla, mutta li-
säsi, ettei kehittymistä aina itse huomaa, koska on ollut jo niin pitkään opettajana. 
Toisella oli samankaltaisia ajatuksia – hän koki kasvaneensa paljon, mutta ei 
osannut eritellä sen tarkemmin: 
Et kyllä mä niinku koen kasvaneeni aika paljonkin. – – Kyl niinku monessakin asi-
assa, mä en ehkä osaa sillee just eritellä mitään, mut että mä luulen, et se on se 
kokemus, minkä se on tuonu itselle. Et se on niinku se, mikä tekee sen, että kokee 
niinku kasvaneensa. (H1) 
Kolme haastateltavaa mainitsi kehittyneensä siten, että opetustyöhön oli tullut ru-
tiinia. 
No just löys ne kaikki omat opettajarutiinit ja semmoset, et miten toimii ja vaikka, 
et miten haluu siel luokassa alottaa päivät ja lopettaa päivät. Ihan tämmöset niinku 
käytännön jutut. Ja… Et tuli semmoset selkeet, et ei enää tarvii miettii, ku menee 
sinne luokan eteen, et mitä niinku sanoo tai tekee tai näin, että jotenkin löys sen 
semmosen, et siit tuli semmosta arkipäivästä. (H2) 
Lisäksi yksi heistä kertoi oppineensa tuntemaan itsensä ja itselle sopivat toimin-
tatavat opettajana. 
 
Yhden kerran aineistossa mainittiin opettajana kehittymiseen liittyen työmäärän 
rajaamisen oppiminen, oppilaiden tasavertaisen ja oikeudenmukaisen kohtelun 
oppiminen sekä oppilaantuntemuksen oppiminen. Lisäksi eräs haastateltava oli 
oppinut seesteisyyttä eri tilanteita kohdatessaan sekä uskomaan siihen, että kai-
kesta selvitään: 
No kyllähän se [työkokemus] tuo semmosen seesteisyyden tietysti. – – Sitä tulee 
vähän semmoseks, että ei tässä ny mitään… Tästä selvitään. – – Kun on nähny 
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niin paljon niin ei niinku enää… Et milloin sä meet kesken jonkun aktin siihen, että 
jos te ette nyt täällä, että kun tää on kumminki niinku tavallaan niinku koulu. Niin… 
Tiekkö ei oo enää siis… mä en enää tiiä, et mikä mua järkyttäs. (H5) 
Se haastateltava, joka ei erikseen maininnut kehittyneensä opettajauransa ai-
kana opettajana, kertoi kuitenkin rakentaneensa omaa opettajaidentiteettiään 
koulunkäyntiavustajana toimiessaan. 
Ja sit tietysti rakentelin sitä omaa identiteettiä siel [kouluavustajana toimiessa], et 
miten sä toimit siinä… siinä tota ympäristössä tai luokassa. Eli miten sä toimit eri 
opettajien kaa ja... (H4) 
Myös toinen ennen opettajauraansa koulunkäyntiavustajana toiminut kertoi ke-
hittäneensä omaa opettajakuvaansa koulunkäyntiavustajavuosien aikana. 
 
Kolme haastateltavaa oli oppinut työurallaan yhteistyöhön liittyviä asioita. 
Sitte kehityin kyllä niinku ihmisten kohtaamisessa, että… että, kun oli pakko vaikka 
jonkun kanssa olit eri mieltäkin niin täyty just löytää se yhteinen sävel ja semmo-
nen. (H2) 
Ehkä niinkun yhteistyötaidotkin niinku kollegoiden kanssa… Et voisin sanoa, et jo-
tenkin niinkun ehkä kehitty sellasta silmää, että mitä kenenkin kanssa… (H1) 
Toinen näistä tarkensi vielä oppineensa työuransa aikana samanaikaisopetta-
juutta. Kolmas puolestaan oli oppinut ymmärtämään yhteistyön tärkeyden. Toi-
saalta ne kolme, jotka eivät maininneet kehittyneensä yhteistyön saralla, kom-
mentoivat jossakin vaiheessa tulevansa hyvin toimeen ihmisten kanssa. 
 
Tiedollisesta kehittymisestä löytyi mainintoja viiden haastateltavan kohdalta. Yksi 
heistä mainitsi vain yleisesti tiedon lisääntyneen työuran edetessä, kun taas loput 
neljä erittelivät asiaa tarkemmin. Pedagogisten asiakirjojen laatimisessa mainitsi 
kehittyneensä kaksi haastateltavaa. Yksi puolestaan kertoi oppineensa tunte-
maan yleisimmät oppilaiden diagnoosit ja niiden piirteet: 
– – sitä on oppinu ne tietyt yleisimmät diagnoosit tietää ja minkä joku saa, kun se 
tutkimuksiin lähtee ja missä on niinku se vika. Että… et ei siinä… ei tää mitään 
rakettitiedet kuitenkaan oo. (H5) 
Lakia ja sääntöjä siitä, mitä opettaja saa ja ei saa tehdä, mainitsi oppineensa 
kaksi haastateltavaa. 
Et mun ensimmäinen sijaisuus oli kaks viikkoo erityisluokassa. – – Kevyt alku! On-
neks mä en tienny kaikista säännöistä. (H4) 
Kaksi haastateltavaa sen sijaan mainitsi oppineensa oppiaineiden sisältöjä 
uransa aikana. 
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Ja sit ihan hirveesti mun mielest oppi jo niinku siitä, kun opetti niitä oppiaineita, niin 
oppi itekkin uutta siinä. Et vaikka sä oot joskus ne opiskellu, mutta kyl sit, kun sä 
ne opetat niin sillon se on viel niinku syvällisempää se oppiminen. Et ihan niinku 
semmost ainesisällöllistäkin niinku. (H2) 
Edellisten ohella yhden kerran mainittiin se, että oli opittu hyödyntämään tekno-
logiaa opetuksessa. 
 
5.5.2 Itsensä ja osaamisensa kehittäminen 
 
Jopa neljä haastateltavaa vastasi asiasta kysyessäni, ettei ollut erityisesti kehit-
tänyt itseään työuransa aikana. 
Et ei mul oo… en oo sillei itseäni muuten [kuin työtä tekemällä] kehittänyt. (H6) 
Kaksi heistä perusteli asiaa kiireisellä perhe-elämällään – he olivat samat kaksi, 
jotka mainitsivat perhe-elämän syyksi sille, etteivät olleet hakeneet opettajankou-
lutukseen. 
Niinku sanoin niin mul on jotenkin vielä tää kotielämä niin hektistä, et se menee 
vielä toistaiseks… niin menee niinku itsensä kehittämisen ohi. (H4) 
Yksi puolestaan perusteli asiaa sillä, ettei ollut määräaikaisten työsuhteiden 
vuoksi päässyt juuri panostamaan itsensä kehittämiseen. 
 
Vaikka yleisesti he eivät kokeneet juurikaan kehittäneensä itseään, oli jokainen 
tehnyt kuitenkin jotain osaamisensa kehittämiseksi. Eräs mainitsi ottaneensa ylei-
sesti asioista selvää ja kouluttaneensa itseään. 
Mä oon niin paljon joutunu ottaa selvää, kouluttaa itteeni, keskustelee, ottaa niinku 
oikeesti… onkii ja tonkii. (H5) 
Toinen puolestaan kertoi lukeneensa jonkin verran itse ja käyneensä joillain lu-
ennoilla. Hän myös suunnitteli menevänsä avoimeen yliopistoon opiskelemaan. 
Kolmas sen sijaan oli aina perehtynyt itse uuteen kouluun ja sen toimintatapoihin. 
Kaksi haastateltavaa kertoi yrittävänsä löytää uusia ideoita opetukseen. 
Mut sit niinku sen verran, mitä nyt on niin oon yrittäny aina niinku napsia hyviä 
ideoita joka paikasta. Et vaik se ei välttämättä osu just niinku semmonen virallinen 
taho, joka niit on antanu. Niin yrittäny niinku silti semmosia, että... Et voi sanoo, et 
mä oon ehkä... en oo mitenkään hirveen hyvä lukemaan ammattikirjallisuutta ja 
tämmöst virallista, mut sit muista jutuista napsin niinku kyllä paljon kaikkee. Usein 
tulee ajateltuu, et toi vois olla hyvä juttu, tota vois käyttää jossain ja toi ois hyvä, 
tota vois käyttää. (H3) 
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Lisäksi yksi kertoi tutustuvansa aina uusiin oppimateriaaleihin, kun taas toinen oli 
aineenhallintaan liittyen hankkinut itselleen materiaalia. Kaksi haastateltavaa 
mainitsi myös sen, että pohtii itse vaihtoehtoisia ratkaisuja. 
  
Yksi haastateltava – nykyisin opettajankoulutuksessa opiskeleva – piti itsensä 
kehittämistä todella tärkeänä ja puhui siitä useaan otteeseen. 
Ja myös semmonen, et haluu koko ajan kehittää itteään. Se on tosi tärkeetä. (H2) 
Hän oli kokenut asian tärkeäksi jo ennen opettajankoulutusta ja yrittänyt panos-
taa itsensä kehittämiseen parhaansa mukaan. 
No mä mietin esimerkiks koko ajan, et miten mä suunnittelisin sitä työtä paremmin 
ja just niinku pidemmälle aikavälille. Miten sais erilaista opetusta, et miten käyttäs 
eri opetusmenetelmiä ja muita. Et sit loppuajasta pysty jo vähän keskittyy semmo-
siinkin. Et alku meni kyl aika sillee, et ku oli niin paljon kaikkee muuta, et meni ihan 
niinku kirjapainotteisesti. Mut sitten… sit, kun lähti rullaa sen luokan kanssa ja sit-
ten, kun sai varmuutta siihen opettamiseen niin sit pysty alkaa kehittää sitä ope-
tusta. Et sit alko satsaa siihen enemmän ehkä loppuajasta. (H2) 
 
Neljä haastateltavista sanoi, ettei ollut työuransa aikana juurikaan osallistunut 
täydennyskoulutuksiin. Nämä olivat osittain – muttei täysin – samat neljä, jotka 
kertoivat, etteivät olleet kehittäneet itseään juurikaan. Yksi sanoi syyksi sen, ettei 
työnantaja ole päästänyt: 
Kursseil nyt tietysti en oo kauheesti päässy, kun en oo ikinä ollu se viras oleva niin 
eihän mua ikinä, kun muutenkin on rahat... (H3) 
Toinen taas kertoi päässeensä niihin harvoihin, joihin oli hakenut. Kaksi muuta 
eivät tarkentaneet asiaa mitenkään. Yksi heistä, jotka mainitsivat osallistuneensa 
täydennyskoulutuksiin, oli hakenut aineenhallintaan tukea täydennyskoulutuk-
sista, mutta muihin asioihin liittyen hän sanoo, ettei ole osannut hakea koulutusta. 
En mä ehkä oo osannu jotenkin hakea mitään koulutusta tai… – – näihin ryhmän-
hallinta- ja oppilassuhdeasioihin tai huoltajien kanssa tehtävään yhteistyöhön en 
ehkä osannut hakea… jotenkin tajunnu, että mitä mä oisin voinu tehdä. (H1) 
Toinen täydennyskoulutuksiin osallistuneista puolestaan kertoi käyneensä niissä 
jonkin verran, mutta arvioi niiden antia kriittiseen sävyyn: 
Toki sitä aina niinku menee… mäkin meen aina koulutukseen, mä aattelen, et mä 
oppisin jotakin uutta, mut kyl mä sanon, et viimeseen kymmeneen vuoteen en mä 
mitään uutta oo oppinu. (H5) 
Sama henkilö suhtautui myös VESOihin eli virkaehtosopimuksessa määrättyihin 
koulutuspäiviin kriittisesti: 
Mitä ne vesotkin… se on ihan semmost niinku pakollista pullaa ja siihen kuluttaa 
aikaa, kaikki pelaa koneella ja aattelee, et: ”vittu ku tää loppus.” Ja kuinka monta 
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tonnia luennoitsijaan menee rahaa. Tiekkö se on niin surullista! – – Tehtäs oikeesti 
jotain! Tehtäs vaikka yhessä jotain se aika! Et se yhteishenki kasvais ja sitä myötä 
sul ois enemmän tarjottavaa niille asiakkaille. Tehtäs jotain oikeesti järkevää. (H5) 
 
5.5.3 Yhteenveto vailla opettajankoulutusta olevien opettajien ammatilli-
seen kehittymiseen liittyvistä ajatuksista ja kokemuksista 
 
Kaikki kuusi haastateltavaa kokivat kehittyneensä ihmisinä työuransa aikana – 
muun muassa siten, että olivat saaneet itsevarmuutta. He olivat kehittyneet myös 
opettajina ja heille oli tullut rutiinia työn tekemiseen. Ne haastateltavat, jotka olivat 
toimineet koulunkäyntiavustajina ennen opettajan työssä aloittamista, olivat ke-
hittäneet omaa opettajuuttaan jo koulunkäyntiavustajan työtä tehdessään. Yh-
teistyötaidot oli joko koettu aina hyviksi tai sitten niissä oli kehitytty työuran ai-
kana. Lisäksi haastateltavat kokivat kehittyneensä tiedollisesti esimerkiksi peda-
gogisiin asiakirjoihin, lakiin sekä oppiaineiden sisältöihin liittyen. 
 
Saadakseen samat valmiudet kuin muodollisesti kelpoisilla tulisi vailla opettajan-
koulutusta olevien opettajien panostaa ammatilliseen kehittymiseensä, sillä hei-
dän vastuulleen jää perehtyä itse niihin asioihin, joita he tarvitsevat työssään. 
Haastateltavat eivät olleet omien näkemystensä mukaan kuitenkaan juuri kehit-
täneet itseään tai osaamistaan. Niemi (2006, s. 79) kirjoittaa suomalaisen opet-
tajankoulutuksen tarkoituksena olevan, että opettaja saisi valmiudet kehittää 
omaa työtään. Emme kuitenkaan tiedä, johtuuko haastateltavieni itsensä ja osaa-
misensa kehittämisen vähyys nimenomaan puuttuvista valmiuksista vai siitä, ettei 
oman työnsä kehittämistä pidetty niin tärkeänä. Yksi henkilö kuitenkin erottui jou-
kosta: hän oli eräs sittemmin opettajankoulutukseen hakeutuneista ja koki itsensä 
kehittämisen äärimmäisen tärkeäksi. Hän oli ajatellut näin jo ennen opettajankou-
lutusta ja kehittänytkin itseään runsaasti opettajana työskennellessään. 
 
Huolimatta siitä, että muut haastateltavat eivät olleet juurikaan panostaneet it-
sensä kehittämiseen, kertoi jokainen kuitenkin kehittäneensä itseään ainakin vä-
hän muun muassa lukemalla ja selvittämällä itse, etsimällä uusia ideoita opetuk-
seen tai pohtimalla vaihtoehtoisia ratkaisuja. Luukkaisen (2004, s. 298) mukaan 
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opettajan onkin pidettävä itsensä jatkuvasti ajan tasalla, koska tiedon sekä ope-
tussisältöjen muuttumisen lisäksi oppimisesta ja opettamisesta tulee koko ajan 
uutta tietoa. Haastateltavat eivät olleet juurikaan osallistuneet täydennyskoulu-
tuksiin. Tässä tutkimustulokseni erosivat huomattavasti Kangasniemen, Hämä-
läisen ja Kyrön (2014, s. 142) tutkimustuloksista, sillä heidän tutkimuksessaan 80 
prosenttia oppilaitosten henkilöstöstä oli päivittänyt ammatillista osaamistaan vii-
meisen vuoden aikana. Tässä luvussa oli koko henkilöstö muodolliseen kelpoi-
suuteen katsomatta, joten voi olla, että pelkästään muodollisesti kelpoisia opet-





Tutkimuksen tekemiseen kuuluu kriittisyys omaa tutkimusta kohtaan, minkä 
vuoksi pohdin tässä luvussa tutkimukseni heikkouksia ja vahvuuksia. Pohdin-
nassa käytän apunani käsitteitä laadukkuus, reliaabelius ja validius. Lisäksi poh-
din tutkijan roolia sekä tutkimukseni eettisyyttä. 
 
6.1 Tutkimuksen laadukkuus, reliaabelius ja validius 
 
Sealen, Gobon, Gubriumin ja Silvermanin (2007, s. 377) mukaan laadukkuus viit-
taa koko tutkimusprosessin läpinäkyvyyteen, kun taas uskottavuus viittaa löydök-
sien ja tuloksien validointiin. Tutkimusta tehdessä on tärkeää huolehtia johdon-
mukaisuudesta esimerkiksi siinä, millä kriteereillä mitkäkin otteet luokitellaan tiet-
tyyn kategoriaan (ks. esim. Hammersley, 1992, s. 67), minkä vuoksi mietin kunkin 
lausuman liittämistä tiettyyn luokkaan useaan kertaan ja vaihdoin luokkaa aina, 
kun löysin siihen perusteita. Lopuksi kävin vielä kaikki luokat läpi ja tarkastelin, 
olenko liittänyt lausumat niihin johdonmukaisesti. Kaiken kaikkiaan laadukkuuden 
varmistamiseksi noudatin Kuulan ja Tiitisen neuvoa, jonka mukaan ”[e]pätäydel-
lisyyden hyväksyminen ja oman aineiston esittämistä koskevien teoreettisten, 
eettisten ja käytännöllisten valintojen pohtiminen ja eksplisiittinen avaaminen lu-
kijalle useimmiten riittävät hyvän laadullisen tutkimuksen tunnuspiirteiksi” (Kuula 
& Tiitinen, 2010, s. 442). Pyrin siis niin tutkimuksen toteutusta käsittelevässä lu-
vussa, tutkimustulos-luvussa kuin tässä luotettavuus-luvussakin avaamaan luki-
jalle mahdollisimman tarkasti tekemäni valinnat ja niiden perusteet. 
 
Reliaabelius puolestaan tarkoittaa mittaustulosten toistettavuutta eli että tutki-
mustulokset eivät ole sattumanvaraisia (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 2009, s. 
231). Laadullisessa tutkimuksessa ei reliaabeliutta voida kuitenkaan mitata yksi-
oikoisesti, sillä tutkimuskohde ajatellaan ainutlaatuiseksi ja kontekstiinsa kiinnit-
tyväksi. Näin ollen ei ole todennäköistä, että kahdella eri tutkimusmenetelmällä 
tai useammalla tutkimuskerralla saataisiin täysin sama tulos. Kvalitatiivisessa tut-
kimuksessa reliaabelina voidaankin pitää tilannetta, jossa tutkija(t) ja tutkittava(t) 
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päätyvät konsensukseen tutkimustuloksista. Tästä syystä käytin osallistujatarkis-
tusta eli lähetin tutkimukseni haastateltaville luettavaksi. Lisäksi kirjoitin analyy-
sini auki ja yritin argumentoida perusteellisesti esimerkkien avulla, miten ja miksi 
olen päätynyt kyseisiin tulkintoihin. Reliaabelius koskeekin laadullisessa tutki-
muksessa myös sitä, kuinka luettavaa tutkijan analyysi aineistosta on. (Hirsjärvi 
& Hurme, 2009, s. 185–189.) Myös Ruusuvuoren, Nikanderin ja Hyvärisen (2010, 
s. 27) mukaan lukijalle tulee näyttää, mistä aineisto koostuu, kuvata päähavain-
toja tukevaa aineistoa sekä käsitellä myös analyysin rajoituksia, mihin pyrin par-
haani mukaan. 
 
Ihmistutkimusta tehtäessä on tärkeää pohtia, saadaanko valituilla metodeilla luo-
tettavaa tietoa siinä mielessä, että haastateltavat olisivat rehellisiä. Latheria 
(2000) mukaillen Watson (2006, s. 367) huomauttaakin kaikkien ihmisten olevan 
epäluotettavia kertojia. Tutkittavat saattavat antaa vastauksia, joita luulevat heiltä 
odotettavan – varsinkin, jos aihe on sellainen, jossa tietynlaiset vastaukset saat-
tavat asettaa tutkittavan epäedulliseen asemaan (Pietilä, 2010, s. 225). Haasta-
teltava voi siis joko kieltäytyä haastattelusta tai muuttaa totuutta välittääkseen 
kaunistellun kuvan itsestään (Hirsjärvi & Hurme, 2009, s. 100–101). Jacobssonin 
ja Åkerströmin (2012, s. 718) mukaan jokaisella haastateltavalla onkin jonkinlai-
nen identiteettityöhön liittyvä agenda: he saattavat korostaa tiettyä identiteettiä 
tai alleviivata menestyksiä, uhrauksia tai kyvykkyyksiä. Tämä on kuitenkin riski, 
joka ihmistutkimusta tekevän on otettava. Jotta haastateltavilla olisi mahdollisim-
man vähän syytä antaa tietynlainen kuva itsestään, painotin heille useampaan 
kertaan heidän anonyymiuttaan raportissa. 
 
Validiuden ymmärretään usein tarkoittavan, tutkitaanko sitä, mitä oletetaan tutkit-
tavan. Validius voidaan kuitenkin jakaa useaan osa-alueeseen ja virallisesti yllä 
mainittu määritelmä liittyy rakennevalidiuteen. (Hirsjärvi & Hurme, 2009, s. 187.) 
Hirsjärven ja Hurmeen (2009, s. 188) mukaan Cook ja Campbell (1979) määrit-
televät sisäisen validiuden koskevan sitä, että juuri X on todella saanut aikaan 
Y:n. Tarkoituksenani ei kuitenkaan ole väittää tutkimushenkilöideni ajatusten ja 
kokemusten johtuvan juuri opettajankoulutuksen puuttumisesta, vaan myönnän 
niiden voivan johtua monista tekijöistä, minkä vuoksi on tärkeää kerätä haasta-
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teltavista muitakin tietoja, kuten koulutustausta ja työkokemus. Pohdinkin tutki-
mustuloksissani useaan otteeseen sitä, että jokin asia saattaa johtua nimen-
omaan esimerkiksi henkilön hoitamasta opettajatehtävästä, koska esimerkiksi 
erityisluokanopettajana toimineilla oli samantyyppisiä ajatuksia ja kokemuksia. 
 
Ulkoinen validius puolestaan tarkoittaa tutkimuksen yleistettävyyttä esimerkiksi 
eri henkilöihin tai tilanteisiin (Hirsjärvi & Hurme, 2009, s. 188). Tavoitteenani ei 
kuitenkaan ollut tutkimustulosten yleistettävyys, vaan ainutlaatuisten henkilöiden 
kokemusten kuvaus mahdollisimman syvällisesti, jotta saataisiin käsitystä ilmi-
östä mahdollisia jatkotutkimuksia varten. Tutkimustuloksiani ei voida yleistää 
senkään vuoksi, että juuri tutkimushenkilöt valikoituivat haastateltaviksi siksi, että 
halusin saada mahdollisimman monipuolisen kuvan tutkittavasta ilmiöstä eikä 
siksi, että he edustaisivat mahdollisimman hyvin kaikkia vailla opettajankoulu-
tusta olevia opettajia. Lisäksi on syytä ottaa huomioon se, että pyytämästäni yh-
deksästä henkilöstä haastatteluun päätyi lopulta vain kuusi. Haastateltavat ovat 
siis siinäkin mielessä valikoitunut joukko, että he suostuivat haastatteluun, kun 
taas osa pyydetyistä henkilöistä ei vastannut kutsuun. Näillä henkilöillä, jotka ei-
vät päätyneet haastatteluun, saattaisikin olla erilaisia näkemyksiä ja kokemuksia 
opettajan työstä kuin haastateltavilla – mahdollisesti sellaisia, joita he eivät halua 
kertoa. Haastateltavien kokemuksia ei siis voida yleistää kaikkiin vailla opettajan-
koulutusta oleviin eikä se ollutkaan missään vaiheessa tutkimuksen tarkoitus. 
 
Ruusuvuoren, Nikanderin ja Hyvärisen (2010, s. 27) mukaan ”[v]aliditeetin arvioi-
minen laadullisessa tutkimuksessa tarkoittaa puolestaan sekä kerättyjen aineis-
tojen että niistä tehtävien tulkintojen käypyyden arviointia”, joten ”validiteettia 
vahvistavia toimia ovat tulkintojen perustana olevien analyyttisten kriteereiden 
avaaminen, analyysiohjelmien käyttäminen, aineistokoosteiden tekeminen ja vi-
sualisointi, samoin kuin poikkeustapausten tarkastelu omia tulkintoja koetelta-
essa”. Analyysiohjelmaa en käyttänyt, koska kuten Jolanki ja Karhunen toteavat, 
”laadullinen analyysi on aineistojen vaihtelevuudesta johtuen aina käsityön-
omaista ja valinnat enimmäkseen tapauskohtaisia” eivätkä ohjelmat välttämättä 
auta analyysissa (Jolanki & Karhunen, 2010, s. 396–397). Kaikki muut Ruusu-
vuoren, Nikanderin ja Hyvärisen mainitsemat validiteettia vahvistavat toimet kui-
tenkin tein.  
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6.2 Tutkijan rooli 
 
Tutkimusta tehdessä on tärkeää tiedostaa ja pohtia tutkijan roolia. Kuten Hirsjärvi 
ja Hurme (2009, s. 18) kirjoittavat: ”Tutkija vaikuttaa tutkimukseen sen eri vai-
heissa: käsitteiden valintaan ja tulkintaan, aineiston keruuseen ja analysointiin 
sekä raportointiin.” Koko ajan tutkimusta tehdessään tutkija tekee ratkaisuja sekä 
tarkastelee ja analysoi aineistoa omista lähtökohdistaan (Luukka, 2002, s. 21). 
Tästä syystä rakennevalidius nousee keskeiseksi eli tutkijan on erittäin tärkeää 
raportoida ja kertoa yksityiskohtaisesti, miten hän on päätynyt kuvaamaan tutki-
mushenkilöiden maailmaa juuri kyseisellä tavalla. Olenkin pyrkinyt kuvaamaan 
valintojani tarkkaan ja esimerkkien avulla niin tutkimuksen toteutukseen kuin tut-
kimustuloksiinkin liittyen. Laadullisessa tutkimuksessa tutkija voidaankin ymmär-
tää haastateltavien kokemuksia välittäväksi tulkiksi. Hänen omat kokemuksensa 
kuitenkin väistämättä vaikuttavat siihen, miten hän ymmärtää haastateltavien 
maailmaa. (Hirsjärvi & Hurme, 2009, s. 189–192.) Kuten johdannossa mainitsin, 
olen itse toiminut vailla opettajankoulutusta olevana opettajana ennen opettajan-
koulutukseen hakemista ja vaikka pyrin jättämään tästä johtuvat näkemykset ja 
oletukset syrjään tutkimusta tehdessäni, olen myös tietoinen niiden voivan vai-
kuttaa tutkimukseeni. Haluankin lukijan olevan tietoinen lähtökohdistani, jotta hän 
voi arvioida tutkimuksen luotettavuutta. 
 
Tutkimuksen aineisto riippuu siis siitä, millaisia kysymyksiä tutkija haastatteluun 
valitsee. Lisäksi kasvokkain tapahtuvassa haastattelutilanteessa on monia poh-
dinnan arvoisia seikkoja, kuten haastattelijan vaikutus tutkittaviin. Haastattelu on 
aina haastateltavan ja haastattelijan yhteistyön tulosta, sillä haastattelijan reaktiot 
vaikuttavat väistämättä haastateltavan kertomukseen (Hirsjärvi & Hurme, 2009, 
s. 23). Haastattelija joutuukin kiperään tilanteeseen: toisaalta hänen tulee osal-
listua keskusteluun sen sujuvoittamiseksi, toisaalta hänen tulee olla puolueeton 
eikä osoittaa mielipiteitään (mt., s. 97–98). Kuten kerroin luvussa 4.2.2., pohdin 
näistä syistä haastattelijan roolia paljon etukäteen ja päädyin samassa luvussa 
esittelemiini valintoihin. Jo ennen tutkimuksen toteuttamista myönsin, että haas-
tattelussa nähdään vain väläys tutkittavien maailmasta eli missään nimessä 
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emme voi saada täydellistä kuvaa ilmiöstä (mt., 2009, s. 41). Tästä syystä se ei 
ollutkaan tavoitteeni. 
 
6.3 Tutkimuksen eettisyys 
 
”Kaikkiin tutkimuksiin liittyy eettisiä ratkaisuja”, kirjoittavat Hirsjärvi ja Hurme 
(2009, s. 19). Eettisyyden nimissä tein tutkimushenkilöiksi pyytämilleni selväksi, 
että heidän antamansa tiedot ovat luottamuksellisia eikä heitä voida yhdistää tut-
kimukseen (ks. liitteet 1 ja 2). Eettisyyden näkökulmasta on myös hyvä pohtia, 
miten haastattelutilanne vaikuttaa haastateltaviin (mt., s. 20). Haastattelurunkoni 
ei sisältänyt niin arkaluontoisia kysymyksiä, että niiden voitaisi edes kohtalaisella 
todennäköisyydellä ajatella tuottavan suurta haittaa haastateltaville. Päinvastoin 
– useampi haastateltava sanoi haastattelun jälkeen tilanteen olleen kuin terapi-
aistunto, jossa sai purkaa ja miettiä omia ajatuksiaan ja kokemuksiaan. Minäkuva 
saattoi muuttua opettajien pohtiessa omaa opettajuuttaan, mutta tällaista reflek-
tointia pidetään ainakin opettajankoulutuksessa positiivisena asiana. Haastatte-
lutilanne saattoi aiheuttaa stressiä, mutta pyrin minimoimaan sen tekemällä haas-
tattelusta mahdollisimman keskustelunomaisen ja olemalla helposti lähestyttävä. 
Lisäksi kaikki haastateltavat suostuivat haastatteluun ensimmäisellä yhteyden-
otolla ja kertoivat olevansa kiinnostuneita osallistumaan, jolloin voidaan olettaa, 
ettei tutkimukseen osallistuminen todennäköisesti aiheuttanut heille kovin suurta 
stressiä.  
 
Litteroidessani sen sijaan varmistin litteroinnin noudattavan haastateltavien pu-
hetta sanatarkasti, jotta pystyin olemaan varma raportoivani täsmälleen sen, mitä 
haastateltavat ovat sanoneet eikä heille tulisi tunnetta siitä, että heidän sanomi-
siaan on vääristelty. Analyysin eettisyyttä parantaa myös tulkinnan avoimuus 
sekä osallistujatarkistus, joista olenkin puhunut aikaisemmin tässä luvussa. Kun 
tutkittavilla on mahdollisuus antaa palautetta heidän puheestaan tehdyistä tulkin-
noista ja tutkittavia käsitellään raportissa anonyymisti, ei julkaistun raportin pitäisi 
aiheuttaa heille erityisiä seurauksia. 
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Ryenin mukaan kolme eettisyyteen liittyvää pääaihetta ovat suostumus, luotta-
muksellisuus sekä luottamus. Näistä suostumukseen vastasin niin, että tutkitta-
villa oli oikeus tietää tutkimuksen laatu ja se, että heitä tutkitaan, minkä lisäksi 
heillä oli oikeus vetäytyä tutkimuksesta milloin tahansa (ks. liitteet 1 ja 2). Sanoin 
myös jokaisen haastattelun aluksi, ettei kaikkiin kysymyksiin ole pakko vastata, 
jos ei halua. Luottamuksellisuudesta huolehdin suojelemalla tutkittavien ano-
nymiteettia muun muassa poistamalla tunnistetiedot tutkimusraportista. Luotta-
mus puolestaan viittaa tutkijan ja tutkittavien väliseen luottamukseen, jota ylläpi-
din vastaamalla tutkittavien kysymyksiin ja huolenaiheisiin rehellisesti. Lisäksi 
eettisiin kysymyksiin kuuluvat se, miten aineisto esitetään sekä se, mitä tutkimus-
raportista jätetään pois. Näihin vastasin pyrkimällä olemaan mahdollisimman re-
hellinen sekä itseäni, lukijoita että haastateltavia kohtaan. (Ryen, 2007, s. 219–
224.) 
 
Kaiken kaikkiaan tutkimuksessani on sekä rajoitteita että vahvuuksia, kuten kai-
kissa tutkimuksissa. Vahvuudeksi voidaan nimetä haastatteluilla saatava moni-
puolinen kuva tutkittavasta ilmiöstä. Kuten olen kertonut, tarkoituksenani on ku-
vata ja ymmärtää ilmiötä eikä pyrkiä tuottamaan yleispätevää, yleistettävissä ole-
vaa tietoa. Näin ollen rajoitteeksi voidaan nimetä se, että tutkimukseni on kon-
tekstuaalista universaaliuden sijaan (ks. esim. Hirsjärvi & Hurme, 2009, s. 19). 
Tulokset liitetään kuitenkin teoreettisiin näkökulmiin ja ajankohtaisiin käytännön 
ongelmiin (ks. myös Ruusuvuori, Nikander & Hyvärinen, 2010, s. 29). Niin kuin 
ihmistutkimuksessa yleensäkin, ei voida olla varmoja, että tutkittavat kertovat to-
tuuden. Se riski on kuitenkin jokaisen haastattelua käyttävän tutkijan otettava. 
Ilmiö ja tutkimuskysymykseni ovat sellaisia, että niihin olisi vaikea saada vas-
tausta muuten kuin kysymällä – siksi päätin rajoitteista huolimatta toteuttaa tutki-





Kaiken kaikkiaan tutkimukseni antaa alustavaa kuvaa vähän tutkitusta ilmiöstä ja 
nostaa esiin koulutuspoliittisesti tärkeitä teemoja myöhempiä, tarkentavia tutki-
muksia varten. Tutkimukseni tarjoaa monipuolisen ja värikkään kuvan vailla opet-
tajankoulutusta olevien opettajien ajatuksista ja kokemuksista opettajan työstä 
sekä muodollisesta kelpoisuudesta. Haastateltavien kertomuksista löytyi monia 
samankaltaisuuksia, minkä lisäksi eri teemoja tutkittaessa löytyi selkeästi jou-
kosta erottuvia henkilöitä. Opettajan työhön oli päädytty hyvin samoin tavoin, 
mutta haastateltavien tulevaisuudensuunnitelmat erosivat toisistaan. Haastatel-
tavien ajatukset ja kokemukset opettajan työstä olivat pitkälti samankaltaisia, kun 
taas muodollinen kelpoisuus herätti heissä ristiriitaisia ajatuksia. Myös opettajan-
koulutus jakoi haastateltavien mielipiteet. Opettajankoulutusta käyneillä haasta-
teltavilla oli samantyyppisiä arvioita opettajankoulutuksen vaikuttavuudesta. Lä-
hes kaikki haastateltavat myös kritisoivat opettajankoulutusta laajasti. Haastatel-
tavat kokivat kehittyneensä eri osa-alueilla työuransa aikana, vaikka suurin osa 
heistä ei ollutkaan juuri kehittänyt itseään tai osaamistaan. 
 
Haluan todeta tutkimukseni olevan kuitenkin vain pintaraapaisu vailla opettajan-
koulutusta olevien opettajien tutkimuksessa. Siitä huolimatta toivon tutkimukseni 
valottavan ilmiötä ja tuovan ymmärrystä siihen, keitä nämä vailla opettajankoulu-
tusta olevat opettajat ovat ja mitä he ajattelevat ja kokevat. Koska vailla opetta-
jankoulutusta olevia opettajia koskevaa tutkimusta on niukasti, liittyy ilmiöön run-
saasti mahdollisia tutkimusaiheita. Mielenkiintoisia tutkimusaiheita näihin opetta-
jiin liittyen olisivat esimerkiksi heidän todelliset valmiutensa työhön sekä opetta-
jankoulutuksen todellinen vaikuttavuus jo opettajana toimineiden opettajien ope-
tukseen ja näkemyksiin. Olisi myös mielenkiintoista tutkia muodolliseen kelpoi-
suuteen liittyviä ajatuksia ja kokemuksia laajemminkin, koska niitä on tutkittu vain 
vähän eikä tämän tutkimuksen tuloksia voida yleistää suurempaan joukkoon. 
Näistä tutkimusaiheista erityisen mielenkiintoisia ja tärkeitä voisivat olla muodol-
lisen kelpoisuuden puuttumisesta kertominen ja tiedon saama vastaanotto, työn 
saaminen ilman muodollista kelpoisuutta, opettajarekisteri sekä syyt sille, miksi 
halutaan tai ei haluta kouluttautua jo opettajana toimittua. 
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Edellä mainittujen lisäksi olisi koulutuspoliittisesti tärkeää vertailla opettajankou-
lutuksen käyneiden ja sitä käymättömien opettajien opetusta, kuten Andersson 
(2007) on tehnyt Ruotsin kontekstissa. Silloin saisimme vastauksia siihen, onko 
opettajankoulutus todella professio, jossa vaaditaan teoreettista ymmärrystä työn 
ulottuvuuksista, kuten muun muassa Tynjälä (2006, s. 110) perustelee, vai voiko 
opettajan ammattiin oppia käytännössä eli muita havainnoimalla ja itse tekemällä, 
kuten Laven ja Wengerin (1991) osallistumismalli esittää. Kaiken kaikkiaan tutki-
mukseni herättää koulutuspoliittisesti äärimmäisen tärkeän kysymyksen: onko 
opettajankoulutus se, mikä tekee opettajasta hyvän vai onko taustalla jokin muu 
tekijä?  
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Teen pro gradu -tutkimusta vailla opettajankoulutusta olevista tai sellaisena 
toimineista opettajista. Tutkimukseni tavoitteena on muun muassa tarjota tietoa 
työnantajille siitä, millaisia haasteita tällaiset henkilöt kohtaavat työssään ja 
minkälaista tukea he tarvitsisivat. Lisäksi haluan tutkia, miten vailla muodollista 
kelpoisuutta olevat opettajat suhtautuvat opettajankoulutukseen. Haluaisin 
tutkimukseeni erilaisia ja erilaisissa opettajatehtävissä toimivia/toimineita 
henkilöitä. Olen kuullut, että sinulla saattaisi olla mielenkiintoisia näkemyksiä ja 
kokemuksia kerrottavanasi. Saisinko haastatella sinua? 
 
Haastattelu kestää noin tunnin ja voimme sopia sen sinun aikataulusi mukaan 
sekä sinulle sopivaan paikkaan, esimerkiksi rauhalliseen kahvilaan, työpaikallesi 
tai kotiisi. Haastattelussa saat puhua vapaasti kokemuksistasi – mitään testiä tai 
oikeita vastauksia ei ole, vaan kyseessä on sinun näkemyksesi ja kokemuksesi. 
Haastattelut muunnetaan anonyymiin muotoon tutkimusta kirjoitettaessa eli 
poistan kaikki henkilökohtaiset tiedot, joiden perusteella sinut saattaisi tunnistaa. 
Saat siis kertoa kokemuksistasi ja näkemyksistäsi täysin nimettömäsi vailla 
pelkoa siitä, että kukaan koskaan osaisi yhdistää haastateltavaa sinuun. 
 
Arvostaisin todella, jos suostuisit haastatteluun. Vailla opettajankoulutusta 
pidempään toimivia opettajia ei ole paljon ja kuulemani mukaan sinulla olisi 
varmasti mielenkiintoista kerrottavaa aiheeseen liittyen. 
 
Miltä kuulostaa? Saisinko haastatella sinua? 
 
Ethän epäröi ottaa minuun yhteyttä, mikäli sinulle heräsi kysymyksiä 
tutkimukseen liittyen. 
 
Ystävällisin terveisin ja vastauksestasi kiittäen, 
Saara Värtö 
saara.varto@helsinki.fi 








(Kuten joskus mainitsin,) teen graduani vailla opettajankoulutusta olevista tai 
sellaisena toimineista opettajista. Tutkimukseni tavoitteena on muun muassa 
tarjota tietoa työnantajille siitä, millaisia haasteita tällaiset henkilöt kohtaavat 
työssään ja minkälaista tukea he tarvitsisivat. Lisäksi haluan tutkia, miten vailla 
muodollista kelpoisuutta olevat opettajat suhtautuvat opettajankoulutukseen. 
Haluaisin tutkimukseeni erilaisia ja erilaisissa opettajatehtävissä 
toimivia/toimineita henkilöitä. Sulla olisi varmasti mielenkiintoisia näkemyksiä ja 
kokemuksia kerrottavanasi. Saisinko haastatella sua? 
 
Haastattelu kestää noin tunnin ja voidaan sopia se sun aikataulun mukaan sekä 
sulle sopivaan paikkaan, esimerkiksi rauhalliseen kahvilaan, työpaikallesi tai 
kotiisi. Haastattelussa saat puhua vapaasti kokemuksistasi – mitään testiä tai 
oikeita vastauksia ei ole, vaan kyseessä on sun näkemykset ja kokemukset. 
Haastattelut muunnetaan anonyymiin muotoon tutkimusta kirjoitettaessa eli 
poistan kaikki henkilökohtaiset tiedot, joiden perusteella sut saattaisi tunnistaa. 
Saat siis kertoa kokemuksistasi ja näkemyksistäsi täysin nimettömäsi vailla 
pelkoa siitä, että kukaan koskaan osaisi yhdistää haastateltavaa suhun. 
 
Arvostaisin todella, jos suostuisit haastatteluun. Vailla opettajankoulutusta 
pidempään toimivia opettajia ei ole paljon ja sulla olis varmasti mielenkiintoista 
kerrottavaa aiheeseen liittyen. 
 
Miltä kuulostaa? Saisinko haastatella sua? 
 
Ethän epäröi ottaa muhun yhteyttä, mikäli heräsi kysymyksiä tutkimukseen 
liittyen. 
 
Terkuin ja kiitos jo etukäteen, 
Saara Värtö 
saara.varto@helsinki.fi 
puh. 050 XXX XXXX 
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LIITE 3: Haastattelurunko 
 
Taustatiedot: 
sukupuoli, ikä, opettajauran pituus ja tehtävät, koulutustausta 
 
1. kysymys: Miten siellä koulussa menee? 
 
Opettajan työ 
 mitä ajattelee työstään 
 millaiseksi kokee työnsä 
 millaisiksi kokee omat valmiutensa opettajan työhön 
 miten kasvanut opettajana uran aikana 
 miten kehittää itseään ja osaamistaan 
 miten jaksaa työssään 
 
Opettajan työssään kohtaamat haasteet: 
 luokkahuoneessa/oppilaiden kanssa 
 oppiaineisiin/aineenhallintaan liittyvät haasteet 
 työtovereiden tai muiden yhteistyökumppanien kanssa (esim. muut 
opettajat, koulunkäyntiohjaajat, sosiaalitoimi) 
 esimiehen kanssa 
 oppilaiden huoltajien kanssa 
 arvioinnissa 
 muissa yhteyksissä, esim. lausuntojen ja HOJKSien laatimisessa 
 ovatko haasteet muuttuneet opettajauran aikana 
 miten vastaa haasteisiin 
 miten kehittänyt itseään vastaamaan paremmin työn haasteisiin 
 onko joitakin haasteita voitettu 
 onko kehittynyt jossakin erityisesti opettajauran aikana 
 missä tarvitsisi tukea ja keneltä 
 onko saanut jostain/joltakulta tukea – keneltä/mistä? 
 onko perehdytetty työhön jotenkin, miten? 
 
Opettajan saama vastaanotto koskien muodollisen kelpoisuuden puuttumista: 
 onko opettaja kertonut asiasta 
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 jos on, minkälainen vastaanotto on ollut eri tahoilta: 
o työtovereilta 
o oppilailta 
o oppilaiden huoltajilta 
 onko joutunut hankaluuksiin muodollisen kelpoisuuden puuttumiseen 
liittyen 
 
Opettaminen ja oppiminen 
 millaisia opetusmenetelmiä käyttää ja miksi 
 minkälainen on hyvä opettaja 
 
Syyt opettajan työhön ajautumiseen/hakeutumiseen: 
 henkilökohtainen elämäntilanne 
 muiden ihmisten vaikutus 
 muut syyt 
 mistä saanut käsitystä opettajan työstä 
 yllättikö jokin, kun alkoi toimia opettajana 
 
Muodollisen kelpoisuuden hankkiminen: 
 onko suunnitelmissa hankkia muodollinen kelpoisuus tehtävään? 
 miksi tai miksi ei? 
 millaista arvoa näkee koulutuksella? 
 saisiko julkinen opettajarekisteri pätevöitymään? 
 tulevaisuudensuunnitelmat 
 
Jos on opiskellut opettajankoulutuksessa opettajana toimimisen jälkeen 
 minkälaisia valmiuksia opettajankoulutus on antanut? 
 mihin et ole saanut valmiuksia opettajankoulutuksessa? 
 mitä tekisit toisin opettajana nyt koulutuksen käytyäsi? 
 onko jotain, mitä olet vasta opettajankoulutuksen myötä huomannut teh-
neesi huonosti/väärin opettajana toimiessasi? 
 
Opettajankoulutus 
 millaisena näkee opettajankoulutuksen 
 146 
 mitä valmiuksia olettaa opettajankoulutuksen tarjoavan 
 uskooko opettajankoulutuksen tarjoavan valmiuksia työhön 
 kaipaako lisää valmiuksia työhön 
 
Muuta mieleen tulevaa? 
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Opiskeluun liittyvät suunnitelmat 
Opettajan työn jatkamiseen liittyvät 
suunnitelmat 
Itseä kiinnostavat opettajatehtävät 




tajan työstä  
Opettajan työ 
Aiempi näkemys opettajan työn sopi-
vuudesta itselle 
Positiiviset näkemykset ja kokemukset 
opettajan työstä nyt 
Neutraalit näkemykset ja kokemukset 
opettajan työstä nyt 
Negatiiviset näkemykset ja kokemuk-
set opettajan työstä nyt 
Opettajan työssä pärjääminen 
Hyvän opettajan piirteet Hyvän opettajan 
kuvaus Hyvän opettajan toiminta 




Kaivatut valmiudet opettajan työhön 




Työtovereilta saatu perehdyttäminen 




Oppilaisiin liittyvät haasteet 
Oppilaiden huoltajiin liittyvät haasteet 
Esimieheen tai johtoon liittyvät haas-
teet 
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Työyhteisöön tai muihin yhteistyö-
kumppaneihin liittyvät haasteet 
Oppiaineisiin liittyvät haasteet 
Arviointiin liittyvät haasteet 
Pedagogisten asiakirjojen laatimiseen 
liittyvät haasteet 
Muut haasteet 
Haasteisiin vastaaminen ja niistä sel-
viäminen 
Työyhteisön yleinen tuki Työssä ja työhön 
saatu tuki Eri tehtävässä toimivilta opettajilta 
saati tuki heidän alaansa liittyvissä asi-
oissa 
Samassa tehtävässä toimivilta opetta-
jilta saatu tuki yhteisissä asioissa 
Oman työpaikan ulkopuolelta saatu 
tuki 




Negatiiviset kokemukset työssä jaksa-
misesta 
Työssä jaksamisessa auttavat tekijät 
Muodollisen kelpoisuuden puuttumi-


















sesta kertominen työyhteisölle ja sieltä 
saatu vastaanotto 
Muodollisen kelpoisuuden puuttumi-
sesta kertominen oppilaille ja heiltä 
saatu vastaanotto 
Muodollisen kelpoisuuden puuttumi-
sesta kertominen huoltajille ja heiltä 
saatu vastaanotto 






Palkkaan liittyvät ongelmat 
Lakiin liittyvät ongelmat 
Ei ole kohdannut ongelmia muodolli-
sen kelpoisuuden puuttumisen vuoksi 
Julkisessa haussa olleet työpaikat Työn saaminen il-
man muodollista 
kelpoisuutta 
Ei julkisessa haussa olleet työpaikat 





minen ja sen vai-
kutukset omaan 
itseen 
Muodollisen kelpoisuuden puuttumisen 
vaikutukset omaan itseen 
Opettajarekisteristä tietäminen Opettajarekisteri 
Mielipiteet ja ajatukset opettajarekiste-
ristä 
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Opettajarekisterin vaikutus omaan ha-
luun pätevöityä 









neisiin ja opettamiseen liittyvästä an-
nista 




















Opettajankoulutuksen nähty hyöty Opettajankoulu-
tuksen hyöty ja 
arvo 
Opettajankoulutuksen tuoma arvo 






Ei opettajankoulutusta käyneiden kri-
tiikkiä opettajankoulutuksesta 




kehittyminen Opettajana kehittyminen 
Yhteistyötaitojen kehittyminen 
Tiedollinen kehittyminen 
Itsenäinen itsensä kehittäminen Itsensä ja osaami-
sensa kehittämi-
nen 
Täydennyskoulutuksiin osallistuminen 
 
 
 
